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Στις μέρες μας οι διάφορες οικονομικές, πολιτισμικές, τεχνολογικές και 
κοινωνικές εξελίξεις σε διεθνές επίπεδο καθιστούν την εκπαίδευση και την 
κατάρτιση αναπόσπαστο στοιχείο και βάση για την πνευματική, κοινωνική και 
επαγγελματική ανάπτυξη του κάθε ατόμου. Ιδιαίτερα για τους ενηλίκους 
κρίνεται απαραίτητη η απόκτηση ποικίλων γνώσεων, η μετάδοση και η 
καλλιέργεια δεξιοτήτων, μορφών συμπεριφοράς, αξιών και στάσεων 
προσαρμόσιμες στις εκάστοτε αλλαγές που συντελούνται. 
Ωστόσο, και στον κόσμο των επιχειρήσεων η επαγγελματική κατάρτιση 
αποτελεί πλέον κυρίαρχο στοιχείο της λειτουργίας τους. Ο ανταγωνισμός που 
επικρατεί στα πλαίσια της διεθνοποιημένης οικονομίας και οι αλλεπάλληλες 
τεχνολογικές αλλαγές, οδηγούν σε νέες μορφές οργάνωσης της εργασίας, 
που και αυτές με τη σειρά τους απαιτούν την αξιοποίηση ανθρώπινου 
δυναμικού ικανού να ανταποκρίνεται στα νέα δρώμενα. 
Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, προέκυψε η ανάγκη να εξελιχθεί ο τομέας της 
εκπαίδευσης ενηλίκων σε πεδίο εκπαιδευτικής πολιτικής αλλά κατά κύριο 
λόγο σε πεδίο αποτελεσματικής εκπαιδευτικής πρακτικής, όπου οι διάφορες 
δραστηριότητες και παρεμβάσεις πρέπει να γίνονται με υπευθυνότητα και 
επαγγελματισμό. Το  γεγονός αυτό επιβάλλει σε όσους ασχολούνται 
επαγγελματικά με το πεδίο αυτό να σχεδιάζουν, να εκτελούν και να 
αξιολογούν σύμφωνα με προδιαγραφές που προκύπτουν από την επιστήμη 
και την έρευνα. 
Αφετηρία της ενασχόλησής μου με το συγκεκριμένο θέμα στάθηκαν οι 
εργασίες που ανέλαβα να εκπονήσω κατά τη διάρκεια των μεταπτυχιακών 
μου σπουδών, οι οποίες στάθηκαν και έναυσμα για να διερευνήσω 
επισταμένα το επαγγελματικό προφίλ του εκπαιδευτή ενηλίκων. Ειδικότερα, η 
παρούσα μεταπτυχιακή εργασία επιδιώκει να παρουσιάσει και να προσεγγίσει 
το δυνατόν καλύτερα την έννοια του επαγγελματισμού και των συναφών με 
αυτόν έννοιες, επαγγελματοποίηση, επαγγελματικότητα, επαγγελματική 
ανάπτυξη διαχωρίζοντάς τες μεταξύ τους καθώς και την οριοθέτηση της 
εκπαίδευσης ενηλίκων. Επιπλέον γίνεται προσπάθεια να μελετηθεί η 
 v
επαγγελματική ταυτότητα του εκπαιδευτή, να σκιαγραφηθεί το επαγγελματικό 
του προφίλ και να διερευνηθεί πώς μπορεί κάποιος που ασχολείται με τη 
εκπαίδευση ενηλίκων να αναπτυχθεί επαγγελματικά. Τέλος γίνεται μια 
παρουσίαση της επικρατούσας κατάστασης στην Ελλάδα μέχρι σήμερα όσον 
αφορά το θέμα του επαγγελματισμού των εκπαιδευτών ενηλίκων. Βασικός 
στόχος της παρούσας εργασίας είναι να προσεγγίσει με κριτική στάση 
ζητήματα εκπαίδευσης των εκπαιδευτών και να προκαλέσει ερωτηματικά και 
εν τέλει να καταλήξει σε κάποιες προτάσεις για την επαγγελματική 
κατοχύρωση των προσόντων των εκπαιδευτών ενηλίκων στην ελληνική 
πραγματικότητα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 
 
 
1.0. Εννοιολογικές Προσεγγίσεις 
 
 
1.1. Επαγγελματισμός- Επαγγελματικότητα- Επαγγελματοποίηση: 
Εννοιολογική προσέγγιση 
 
Οι έννοιες Επαγγελματισμός- Επαγγελματικότητα- Επαγγελματοποίηση 
χρησιμοποιήθηκαν από όλες τις κοινωνιολογικές προσεγγίσεις στην 
προσπάθειά τους να περιγράψουν την πορεία και τη λειτουργία των 
επαγγελμάτων, από στατική αλλά και από δυναμική σκοπιά, με στόχο τη 
σκιαγράφηση μιας μακροπρόθεσμης μεθόδευσης της δια βίου εκπαίδευσης. 
Ασυμφωνία και σύγχυση εντοπίζεται μεταξύ των όρων «επαγγελματισμός» και 
«επαγγελματοποίηση», καθώς οι θεωρητικοί τείνουν να δίνουν σε αυτούς 
διαφορετικό περιεχόμενο ανάλογα με την προσέγγιση που ακολουθούν. Ο 
όρος «επαγγελματικότητα» συναντάται πιο σπάνια στη βιβλιογραφία (Houle, 
1980). 
Ο επαγγελματισμός είναι μια τυπική τάση της εποχής μας, αφού στη 
μεταβιομηχανική εποχή οι επαγγελματικές και τεχνικές δραστηριότητες 
αυξάνουν σε αριθμό και κερδίζουν σημασία. Κατά τον πιο απλό ορισμό με τον 
όρο «επαγγελματισμό» εννοεί κανείς εκείνη την επαγγελματική συμπεριφορά 
και δράση, η οποία χαρακτηρίζει όσους ασκούν τα λεγόμενα «ελευθέρια 
επαγγέλματα», που με τη σειρά τους διακρίνονται από μια σειρά ιδιαίτερων 
χαρακτηριστικών. 
Ειδικότερα, στο πλαίσιο της προσέγγισης των χαρακτηριστικών ο 
«επαγγελματισμός» αποτελεί την επιστημονική και κοινωνική καθιέρωση ενός 
επαγγέλματος που επιτυγχάνεται ανάλογα με την περίπτωση σε μικρότερο ή 
μεγαλύτερο βαθμό (Χιωτάκης, 1998, σελ.61). Ευρύτερα θεωρείται στατική 
έννοια, καθώς περιλαμβάνει την προσπάθεια μιας απασχόλησης να 
εξαντλήσει όλα τα κριτήρια (κοινωνικός προσανατολισμός του επαγγέλματος, 
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μακροχρόνια ειδική εκπαίδευση, επαγγελματική αυτονομία, γόητρο, εισόδημα 
και κοινωνική θέση), (Houle, 1980). 
Από άλλη σκοπιά, ο «επαγγελματισμός» αναφέρεται στη δέσμευση μεταξύ 
των μελών ενός επιτηδεύματος, προς την επίτευξη ενισχυμένου 
επαγγελματικού κύρους και στις αντίστοιχες στρατηγικές, που 
χρησιμοποιούνται ιδιαίτερα σε συλλόγους και ενώσεις για την υλοποίηση του 
σκοπού αυτού (Hoyle, 1980, σελ. 44). Ο όρος σχετίζεται με την 
περιφρούρηση του επαγγέλματος από τις συντεχνίες ή άλλα επαγγελματικά 
συνδικάτα, αλλά τα αιτήματα των μελών του επαγγέλματος στοχεύουν στη 
βελτίωση της επαγγελματικής πράξης για δικό της όφελος αλλά και για το 
όφελος των πελατών της. 
Σε αυτό το σημείο παρατηρείται και η πιθανότητα σύγκλισης ή απόκλισης 
του «επαγγελματισμού» και της «επαγγελματικότητας». Η 
«επαγγελματικότητα» περιλαμβάνει την εκδήλωση, μεταξύ των μελών μιας 
απασχόλησης, των κατάλληλων συμπεριφορών καθώς και την κατοχή των 
απαραίτητων γνώσεων και δεξιοτήτων, ώστε να καταστούν επαγγελματικές οι 
παρεμβάσεις που επιχειρούνται στο πλαίσιο της απασχόλησης (Hoyle, 1980). 
Βέβαια, υπάρχει σύγκλιση του επαγγελματισμού και της επαγγελματικότητας, 
όταν μια επαγγελματική ένωση κινητοποιείται για την αναβάθμιση του 
επαγγέλματος αποβλέποντας παράλληλα στη διεύρυνση των γνώσεων και 
των δεξιοτήτων, με απώτερο στόχο τη βελτίωση των παρεχόμενων 
επαγγελματικών υπηρεσιών με άξονα τη μέγιστη ωφέλεια του πελάτη. 
Απόκλιση μεταξύ των εννοιών αυτών προκύπτει, όταν τα μέλη μιας 
συντεχνίας αγωνίζονται για την πρόοδο του επαγγέλματος, διεκδικώντας 
οικονομικές αυξήσεις, φοροαπαλλαγές και άλλα, αλλά αγωνίζονται ενάντια σε 
κάθε πίεση για συνέχιση της εκπαίδευσης των μελών της, για έλεγχο των 
εισδεχόμενων μελών, παραβλέποντας με αυτόν τρόπο τη βελτίωση της 
επαγγελματικής πράξης για το καλό του πολίτη.   
Με την πάροδο των χρόνων, ένας άλλος όρος,  ο όρος 
«επαγγελματοποίηση», εμφανίστηκε στο προσκήνιο. Παρουσιάστηκε ως 
αντίδραση σε μερικά αρνητικά φαινόμενα, όπως: το χαμηλό κοινωνικό γόητρο 
(status) και η μικρή συγκριτικά αναγνώριση. Μάλιστα, όσο η κρίση 
συνειδητοποιείται, τόσο μεγαλώνει η απαίτηση για επαγγελματισμό. Στις 
διάφορες χρήσεις του όρου, επαγγελματοποίηση σημαίνει: 
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1) Τη διαδικασία κατά την οποία μια δευτερεύουσα απασχόληση 
εξελίσσεται σε κύριο επάγγελμα ή τον αποχωρισμό μιας νέας ειδικότητας από 
ένα επάγγελμα. 
2) Τη δημιουργία ενός νέου επαγγέλματος ή το πέρασμα από τη 
θεωρητική επιστήμη στην πρακτική της εξάσκηση. 
3) Την ανάπτυξη πολύ μεγάλου αριθμού επαγγελμάτων ή 
συνδικαλιστικών οργανώσεων σε μια κοινωνία, μια ορισμένη εποχή. 
4) Το επιθυμητό επίπεδο, στο οποίο πρέπει να φτάσει ένα 
επάγγελμα. Με αυτή την έννοια χρησιμοποιείται κυρίως από επαγγελματικές 
ελίτ στον αγώνα για βελτίωση της αμοιβής, του κοινωνικού γοήτρου (status) 
και των εργασιακών σχέσεων (Orlikowski, Baroudi,1988). 
 Ειδικότερα, ο όρος «επαγγελματοποίηση» προδίδει τον εξελικτικό και 
δυναμικό χαρακτήρα του, για αυτό άλλωστε και χρησιμοποιείται κυρίως από 
τους θεωρητικούς της προσέγγισης ισχύος του επαγγελματισμού και 
προσδιορίζεται ως διαδικασία εξελικτικής αναβάθμισης των απασχολήσεων 
σε επαγγέλματα, προσπαθώντας να αυξήσουν τη θέση τους μέσα στην 
κοινωνία. Ο όρος προϋποθέτει την πορεία της απασχόλησης μέσα από 
συγκεκριμένα στάδια. Συγκεκριμένα, τα στάδια από τα οποία διέρχονται οι 
απασχολήσεις για να αποκτήσουν το επαγγελματικό κύρος των 
καθιερωμένων/ ελευθέριων επαγγελμάτων είναι τα ακόλουθα: 
α) Μια απασχόληση γίνεται πλήρους χρόνου και μετασχηματίζεται σε 
κύριο και αποκλειστικό επάγγελμα. 
β) Θεσπίζεται τυπική επαγγελματική εκπαίδευση, που μετά από κάποιο 
χρονικό διάστημα μπορεί να φτάσει το γόητρο της ανώτερης ή ανώτατης 
εκπαίδευσης. 
γ) Δημιουργείται και κατοχυρώνεται τυπικά η επαγγελματική οργάνωση με 
ένα ορισμένο καταστατικό, από το οποίο αποκλείονται όσοι δε διαθέτουν τα 
προσόντα ή αντίκεινται στα κριτήρια που έχουν θεσμοθετηθεί με το 
συγκεκριμένο καταστατικό. 
δ) Γίνεται επιλογή νέου ονόματος, το οποίο να διαθέτει κάποιο κοινωνικό 
γόητρο, ώστε να περιχαρακωθεί εκ νέου το πεδίο δράσης αλλά και να 
διαχωριστεί με το ήδη υπάρχον. 
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ε) Συντάσσεται κώδικας επαγγελματικής δεοντολογίας και ηθικής, που να 
ρυθμίζει τις εσωτερικές σχέσεις των μελών που ανήκουν στο συγκεκριμένο 
επάγγελμα. 
στ) Τέλος, επιδιώκεται η κατοχύρωση των μέτρων που έχουν ήδη ληφθεί 
από το κράτος, ώστε να επιτευχθεί και επίσημα η αναγνώρισή τους.  Ιδιαίτερη 
σπουδαιότητας είναι το γεγονός της θεσμοθέτησης από το κράτος 
συγκεκριμένων εισαγωγικών εξετάσεων, των οποίων η επιτυχής πρόσβαση 
θα αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση για να αποκτήσει κάποιος τον τίτλο του 
επαγγέλματος. Παράλληλα με τη λειτουργία του συγκεκριμένου μέτρου 
αναπτύσσεται μια ειδική επιστημονική εκπαίδευση που ρυθμίζει και ελέγχει 
την οργάνωση των αντίστοιχων σπουδών (Orlikowski, Baroudi,1988). 
Μάλιστα, διακρίνονται δυο διαστάσεις της επαγγελματοποίησης: η 
βελτίωση του κύρους και η βελτίωση της επαγγελματικής πράξης. Η πρώτη 
διάσταση εμπεριέχει τις προσπάθειες του οργανωμένου επιτηδεύματος να 
εκπληρώνει όλα τα κριτήρια που χαρακτηρίζουν τα επαγγέλματα του ιδεατού 
τύπου ή στην περίπτωση ενός κατοχυρωμένου επαγγέλματος να διατηρήσει ή 
ακόμη να βελτιώσει την προνομιούχο θέση του. Η διάσταση αυτή, παρόλο ότι 
ποικίλει από κοινωνία σε κοινωνία, παρουσιάζει κάποια κοινά χαρακτηριστικά: 
επιμήκυνση χρόνου εκπαίδευσης, σύσταση επαγγελματικών οργανώσεων 
που συνδέουν τους επαγγελματίες- μέλη, ενώ ελέγχουν τον αποκλεισμό από 
το επάγγελμα, αυξανόμενος έλεγχος στις δραστηριότητες του επαγγέλματος, 
έλεγχος στην εκπαίδευση και στην παροχή άδειας (πιστοποίηση). Αναφορικά 
με τη διάσταση της βελτίωσης της επαγγελματικής πράξης, η 
επαγγελματοποίηση περιλαμβάνει τη διαδικασία της συνεχούς βελτίωσης 
γνώσεων και δεξιοτήτων. Την ανάγκη για επαγγελματισμό θα μπορούσε ίσως 
να συμπεράνει κανείς ότι την ανέδειξε και η πολιτεία με την ελπίδα ότι το 
αποδοτικότερο, λόγω του επαγγελματισμού, σύστημα, θα βοηθούσε στην 
ανταγωνιστικότητα της οικονομίας. Σε αυτό το σημείο μπορεί να ταυτιστεί με 
την επαγγελματική ανάπτυξη (Hoyle, 1980). Ωστόσο είναι αυτονόητο και 
πρέπει να σημειωθεί, ότι οι εκάστοτε κυβερνήσεις κρατούν μια θετική στάση 
απέναντι στην επαγγελματική ανάπτυξη οποιουδήποτε επαγγέλματος , αφού 
οδηγεί στη βελτίωση της εργασίας, αλλά διατηρούν αρνητική στάση απέναντι 
στον επαγγελματισμό, καθώς αυτός ίσως απαιτεί περισσότερα κονδύλια. 
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1.2. Τα χαρακτηριστικά του επαγγελματισμού 
 
Σύμφωνα με τον Hoyle (1980), τα χαρακτηριστικά του επαγγελματισμού 
είναι τα παρακάτω: 
1) Το επάγγελμα θεωρείται κοινωνική λειτουργία. 
2) Απαιτεί ειδικές ικανότητες και προϋποθέτει θεωρητικές γνώσεις, με 
συνέπεια να απαιτείται μακρά διάρκεια σπουδών. 
3) Οι επαγγελματίες οφείλουν να ενστερνίζονται τις αξίες του 
επαγγέλματος, οι οποίες συνήθως αφορούν στον πελάτη.  
4) Οι αξίες του επαγγέλματος ενσωματώνονται σε έναν κώδικα ηθικής. 
5) Οι επαγγελματίες έχουν υψηλό κύρος και απολαμβάνουν ανάλογες 
αμοιβές. 
6) Βασικές προϋποθέσεις του επαγγελματισμού είναι η αυτονομία και η 
ελευθερία. 
Στα παραπάνω χαρακτηριστικά μπορούν να συμπεριληφθούν και τα 
παρακάτω: ότι αναπτύσσεται ξεχωριστή ηθική (δεοντολογία) που οδηγεί σε 
ειδική συμπεριφορά, προϋποτίθεται η ύπαρξη προβλημάτων που απαιτούν 
ειδικές γνώσεις, εξασφαλίζεται η ελευθερία του πελάτη να επιλέξει τον ειδικό, 
η επαγγελματική ομάδα διακρίνεται από αυτοέλεγχο, ελέγχει και επιλέγει η ίδια 
τους νέους επαγγελματίες. Επίσης, ανοίγονται οι δρόμοι για επιμόρφωση και 
χρησιμοποιείται ειδική, επίσημη γλώσσα. 
Από όλα τα παραπάνω χαρακτηριστικά, θα μπορούσε να παρατηρήσει 
κανείς ότι τα χαρακτηριστικά του επαγγελματισμού συμπίπτουν με τα κριτήρια 
για να θεωρηθεί ένα επάγγελμα «ελευθέριο» (profession). Για να γίνει πιο 
σαφής η σύγκριση παρατίθενται τα κύρια χαρακτηριστικά ενός ελευθέριου 
επαγγέλματος, τα οποία είναι:  
1) Η εργασία ασκείται ως κύρια απασχόληση. 
2) Η άσκηση του επαγγέλματος βασίζεται σε μακρά επιστημονική 
εκπαίδευση αλλά και σε διαρκή επιμόρφωση. 
3) Υπάρχουν κωδικοποιημένοι κανόνες συμπεριφοράς, η τήρηση των 
οποίων ελέγχεται από συναδέρφους ή συνδικάτα. 
4) Αυτοί που ασκούν το επάγγελμα ανήκουν σε ένα σύλλογο που έχει 
νομική ισχύ και ρυθμίζει τα θέματα που σχετίζονται με την άδεια ασκήσεως 
του συγκεκριμένου επαγγέλματος. 
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5) Η προσφορά υπηρεσιών προς τον καθένα «πελάτη» είναι σημαντική 
αλλά παράλληλα υπηρετείται και το γενικότερο καλό. Το επάγγελμα 
περιλαμβάνει δραστηριότητες υψηλής κοινωνικής ευθύνης. 
6) Πηγή της επαγγελματικής δραστηριότητας αποτελεί η διάθεση 
κοινωνικής προσφοράς, η αλτρουιστική διάθεση και όχι ο εγωισμός. 
7) Οι επαγγελματίες αναγνωρίζονται ως ειδικοί (experts) και 
απολαμβάνουν μια σχεδόν απόλυτη αυτονομία, η οποία περιορίζεται μόνο 
από την υπευθυνότητα των ίδιων και των έλεγχο των συναδέρφων τους. 
8) Οι επαγγελματίες απολαμβάνουν υψηλή κοινωνική θέση και 
αναγνώριση. 
9) Η αμοιβή για τις υπηρεσίες που προσφέρουν είναι υψηλή αλλά και 
σίγουρη (Καψάλης, 2006· Κελπανίδης και Βρυνιώτη, 2004) 
 Ωστόσο, κρίνεται απαραίτητο να σημειωθεί ότι για να θεωρηθεί μια 
επαγγελματική δραστηριότητα ως επαγγελματισμός πρέπει να συντρέχουν αν 
όχι όλα τουλάχιστον τα περισσότερα από τα παραπάνω χαρακτηριστικά. 
Υπάρχει όμως και η πιθανότητα σε μια επαγγελματική δραστηριότητα κάποια 
από τα χαρακτηριστικά να υπάρχουν σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με 
κάποια άλλα που είτε είναι εξασθενημένα είτε απουσιάζουν εντελώς. Άρα το 
ζήτημα που πρέπει να απασχολήσει κάποιον είναι σε ποιο βαθμό και σε ποια 
έκταση αποτελεί η συγκεκριμένη δραστηριότητα ελευθέριο επάγγελμα και όχι 
τόσο αν αποτελεί (Καψάλης, 2006, σελ.97- 98). 
Προκειμένου λοιπόν, να δοθεί μια πιο σαφής εικόνα των ελευθέριων 
επαγγελμάτων και της άμεσης σύνδεσής τους με την έννοια του 
επαγγελματισμού, θα παρατεθεί μια σύντομη καταγραφή των 
χαρακτηριστικών των επαγγελμάτων, που από πολλούς χαρακτηρίζονται ως 
ημιεπαγγέλματα (semi-professions, marginal profession). Η αντιπαράθεση 
τους με τα ελευθέρια επαγγέλματα κρίνεται ότι θα βοηθήσει τον αναγνώστη 
στη δημιουργία μιας ολοκληρωμένης εικόνας για την έννοια του 
επαγγελματισμού. Επιπρόσθετα, ένας άλλος λόγος για τον οποίο κρίθηκε 
αναγκαίο να αναφερθούν τα χαρακτηριστικά των ημιεπαγγελμάτων είναι το 
γεγονός ότι σε αυτή την κατηγορία επαγγελμάτων ανήκει και το επάγγελμα 
του επιμορφωτή ενηλίκων. Τα χαρακτηριστικά, λοιπόν των ημιεπαγγελμάτων 
είναι τα παρακάτω: 
1) Πλησιάζουν ή εντάσσονται σε γραφειοκρατική οργάνωση. 
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2) Έχουν χαμηλότερο κοινωνικό γόητρο (status) από τα κλασικά 
επαγγέλματα 
3) συντομότερη εκπαίδευση ή προετοιμασία 
4) λιγότερη συστηματική και επαγγελματική γνώση, και 
5) απουσιάζει από αυτά η ειδική επαγγελματική γλώσσα. 
Ανάλογα, με την επαγγελματοποίηση διακρίνονται και δύο τύποι 
επαγγελματισμού, α) ο επαγγελματισμός που στρέφεται προς τον πελάτη, ο 
οποίος έχει σημείο αναφοράς αυτόν και το συμφέρον που υπηρετεί και β) ο 
επαγγελματισμός με στόχο το ίδιο το επάγγελμα. 
Κατά συνέπεια, ανάλογα με ποιον τύπο επαγγελματισμού ακολουθούν οι 
διάφορες επαγγελματικές οργανώσεις στρέφονται είτε προς την αύξηση της 
ποιότητας της εξειδικευμένης επαγγελματικής εργασίας τους και την αυστηρή 
τήρηση των βασικών κανόνων της επαγγελματικής ηθικής (στην πρώτη 
περίπτωση) είτε επιδιώκουν την αύξηση των απολαβών και των προνομίων 
που μπορεί να αποφέρει το επάγγελμα (στη δεύτερη περίπτωση). Τότε 
υπερτονίζεται η αυτονομία, καθώς οι γνώσεις θεωρούνται περιουσία, που 
μόνο πληρώνοντας μπορεί κανείς να τις χρησιμοποιήσει, και τέλος η υπεροχή 
της ειδικότητας ασκείται ως εξουσία πάνω στον πελάτη (Jackson, 1980).  
 
 
1.3. Η έννοια του επαγγελματισμού 
 
Ένα από τα βασικά, και ίσως το βασικότερο από τα θέματα που 
κυριαρχούν σήμερα στην επιστημονική συζήτηση στο χώρο της εκπαίδευσης 
ενηλίκων είναι η διαδικασία της ανάπτυξης του επαγγελματισμού των 
στελεχών της και τα προβλήματα που συνδέονται με αυτόν. Μάλιστα στην 
Ελλάδα επικρατεί σύγχυση για το περιεχόμενο του όρου επαγγελματισμός και 
κατά συνέπεια και για το αντικείμενο για το οποίο ουσιαστικά πρόκειται.    
Καίριο μειονέκτημα αποτελεί η αναζήτηση του ορισμού του, του ακριβούς 
καθορισμού της έννοιας αυτού (Κελπανίδης και Βρυνιώτη, 2004).  
Συγκεκριμένα, το βασικό «πρόβλημα» της έννοιας του «επαγγελματισμού» 
στην Ελλάδα είναι ότι η ελληνική γλώσσα διαθέτει μόνο μια λέξη, τη λέξη 
«επάγγελμα», για να χαρακτηρίσει όλα τα επαγγέλματα, με συνέπεια να είναι 
αδύνατη η διάκριση ανάμεσα σε διαφορετικές κατηγορίες επαγγελμάτων σε 
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εννοιολογικό πάντα επίπεδο. Αποτέλεσμα αυτής της κατάστασης είναι να μη 
γίνεται κατανοητή η έννοια του επαγγελματισμού, μάλιστα σε τέτοιο σημείο 
που πολλές φορές καταλήγει να αποκτά εντελώς αντίθετη έννοια, αυτή της 
αντιμετώπισής του ως μιας νοοτροπίας, που αντιμετωπίζει το επάγγελμα 
απλά και αποκλειστικά ως μέσο βιοπορισμού (Καψάλης, 2006)  
Σε αντίθεση με την ελληνική γλώσσα, στην αγγλική υπάρχουν τέσσερις 
τουλάχιστον λέξεις με διαφορετικό σημασιολογικό περιεχόμενο για την έννοια 
του επαγγέλματος, οι οποίες είναι: job, vocation, occupation και profession. 
Μια προσπάθεια απόδοσης αυτών είναι η εξής: η λέξη job αναφέρεται κυρίως 
σε μια προσωρινή ασχολία, η οποία δε χρειάζεται οποιαδήποτε κατάρτιση και 
κύριος σκοπός αυτής είναι η βραχυπρόθεσμη απόκτηση χρημάτων. Η λέξη 
profession παραπέμπει στο ισχυρό συναίσθημα που νιώθει κάποιος όταν 
είναι ή ο ίδιος νιώθει κατάλληλος για μια εργασία. Στην ελληνική γλώσσα θα 
μπορούσε να μεταφραστεί (όχι απόλυτα βέβαια), με τη λέξη λειτούργημα, 
καθώς τα επαγγέλματα που κατατάσσονται σε αυτήν την κατηγορία έχουν ως 
κοινή βάση την κοινωνική προσφορά. Τέλος, η έννοια της λέξης occupation 
είναι ευρύτερη των άλλων δυο αλλά και ευρύτερη της ελληνικής έννοια 
επάγγελμα. Θα μπορούσε να αποδοθεί στα ελληνικά με την έννοια της 
απασχόλησης. Ωστόσο, οι λέξεις vocation και occupation θα μπορούσαν να 
ταυτιστούν εννοιολογικά με τη λέξη επάγγελμα της ελληνικής γλώσσας 
(Collins and Cobuilt, 1990). 
 Όμως, για τη λέξη profession, δεν υπάρχει αντίστοιχη ελληνική λέξη και η 
σημασία της βρίσκεται πιο κοντά με την έννοια του ελευθέριου επαγγέλματος. 
Μάλιστα μέσω της συγκεκριμένης λέξης διαφοροποιούνται στην αγγλική 
ορολογία τα διάφορα επαγγέλματα βάσει κάποιων κοινωνικών κριτηρίων, 
καθώς η λέξη profession αναφέρεται σε τύπους εργασιών, επαγγελμάτων που 
απαιτούν ιδιαίτερη εκπαίδευση, όπως η ιατρική και η νομική επιστήμη αλλά 
και το επάγγελμα του καθηγητή πανεπιστημίου. Μάλιστα θεωρείται ότι τα 
επαγγέλματα που ανήκουν σε αυτήν την κατηγορία φέρουν δικαιωματικά 
υψηλό κοινωνικό κύρος.  Παρατηρώντας, λοιπόν τη λέξη profession, θα 
μπορούσε να αντιληφθεί κανείς ότι από αυτή προέρχεται η λέξη 
επαγγελματισμός με την οποία ταυτίζεται ετυμολογικά, «professionalism».  
Προκειμένου, λοιπόν, να γίνει κατανοητή η έννοια της επαγγελματοποίησης 
(professionalization) των εκπαιδευτών ενηλίκων θα γίνει μια πρώτη 
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προσπάθεια διαχωρισμού  των κοινωνικών χαρακτηριστικών των 
επαγγελμάτων («professions») μέσα στο γενικότερο σύνολο τους (Καψάλης, 
2006· Κελπανίδης και Βρυνιώτη, 2004). 
 
 
1.4. Η έννοια του επαγγέλματος 
 
Αντικειμενική λειτουργία της ανθρώπινης συμβίωσης και οργανικό 
φαινόμενο της κοινωνίας είναι η ανθρώπινη εργασία, που αποτελεί βασική 
προϋπόθεση της ύπαρξης του ατόμου και της κοινωνίας. Πρόκειται για τη 
σκόπιμη διαμεσολάβηση του ανθρώπου στη φύση που καταλήγει στην 
παραγωγή αγαθών απαραίτητων για την επιβίωση. 
Στην πορεία της ιστορικοοικονομικής εξέλιξης, η εργασία 
εμπορευματοποιήθηκε και κυριάρχησε πλήρως μέσα στο πλαίσιο  λειτουργίας 
της καπιταλιστικής κοινωνικής οργάνωσης. Τα επαγγέλματα διαμορφώθηκαν 
μέσα σ’ ένα πλαίσιο αυξανόμενου καταμερισμού εργασίας, το οποίο σταδιακά 
αυξήθηκε με τη συνεχή συσσώρευση γνώσεων, που με τη σειρά της και εκείνη 
οδήγησε σε αύξηση παραγωγής αλλά και βελτίωση των παραγόμενων 
προϊόντων. Επιπρόσθετα, η εξέλιξη της κοινωνίας και η πρόοδος των μέσων 
παραγωγής επέφερε τον καταμερισμό της εργασίας και την καθιέρωση της 
ανάγκης απόκτησης συγκεκριμένων ικανοτήτων και δεξιοτήτων σχετικών με 
κάποιο καθορισμένο τμήμα της συνολικής παραγωγικής διαδικασίας από τα 
μέλη της. Επιπλέον κρίνεται απαραίτητο να γίνει μια αναφορά και στις 
μεταβολές του τεχνολογικού επιπέδου και των αναγκών, που έφεραν ως 
αποτέλεσμα τη δημιουργία νέων επαγγελμάτων αλλά και την εξαφάνιση 
κάποιων άλλων. Κατά συνέπεια, η διαφοροποίηση αυτή των εργασιακών και 
επαγγελματικών ρόλων καθορίστηκε από την άνοδο του επιπέδου των 
γνώσεων, που πυροδότησε ο οικονομικός ανταγωνισμός αλλά και οι 
προσπάθειες βελτίωσης των παραγόμενων προϊόντων. 
Με βάση, λοιπόν, τις συγκεκριμένες ικανότητες και δεξιότητες τα άτομα 
καταλαμβάνουν μια σχετικά μόνιμη και σταθερή θέση (ρόλο) στα πλαίσια της 
διαδικασίας παραγωγής, που συνιστά το επάγγελμά τους (Παπαϊωάννου, 
1990· Κελπανίδης και Βρυνιώτη, 2004). Συνεπώς ρόλος και επάγγελμα 
αλληλοπροσδιορίζονται, αλλά η έννοια του ρόλου έχει ευρύτερο περιεχόμενο 
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από το επάγγελμα, καθώς περιλαμβάνει το σύνολο των υποχρεώσεων του 
ατόμου σε ένα κοινωνικό σχηματισμό και όχι μόνο στην παραγωγή έργου. Το 
επάγγελμα αποτελεί στατικό όρο, καθώς μπορεί να νοηθεί ως βασική 
συνιστώσα της κοινωνικής ταυτότητας αλλά και της κοινωνικής θέσης. 
Αντίθετα ο ρόλος αποτελεί δυναμική έννοια, επειδή νοείται ως σύνολο 
δικαιωμάτων και υποχρεώσεων (Παπαναούμ, 1979). 
Βασικό, λοιπόν γνώρισμα στο σύγχρονο κοινωνικό καταμερισμό της 
εργασίας είναι ότι οι περισσότερες δραστηριότητες που πριν κάποια χρόνια 
γίνονταν από την ίδια την οικογένεια ή στο πλαίσιο μιας στενής κοινότητας, 
αυτονομούνται και μετασχηματίζονται σε βιοποριστικές απασχολήσεις. 
Μάλιστα με τις μετεξελίξεις (τεχνολογικές, οργανωτικές, κοινωνικές), που 
λαμβάνουν χώρα στον κόσμο, οι επιμέρους αυτές βιοποριστικές 
δραστηριότητες συστηματοποιούνται και εξειδικεύονται συνεχώς και 
διαφοροποιούνται σε επιμέρους επαγγέλματα που είναι τεχνικά και κοινωνικά 
οριοθετημένα. Αυτή η εξέλιξη της κατάστασης σημαίνει ότι τα επαγγέλματα 
αυτά αποτελούν τα θεσμικά πλαίσια της οργάνωσης σε εργασιακούς τομείς, οι 
οποίοι είναι εξειδικευμένοι και επιστημονικά/ τεχνικά αλλά και ταυτόχρονα 
είναι κοινωνικά περιχαρακωμένοι. Με τη συγκεκριμένη πλέον ιδιότητα είναι σε 
θέση να ορίζουν (μαζί και με τις απαραίτητες τεχνικές προϋποθέσεις) τους 
κανόνες πρόσβασης και επιλογής στον κλάδο όπου ανήκουν και οι ίδιοι 
καθώς επίσης και να στοιχειοθετούν τους κανόνες για την επαγγελματική 
σταδιοδρομία αλλά και τις υποχρεώσεις και τα δικαιώματα των μελών τους 
(Χιωτάκης,1998). Ωστόσο, πρέπει να επισημανθεί σε αυτό το σημείο ότι 
επαγγελματισμός δε σημαίνει τη διαμόρφωση μιας αδιάφορης «ρουτινιάρικης» 
νοοτροπίας που αντιμετωπίζει το επάγγελμα αποκλειστικά και μόνο ως μέσο 
βιοπορισμού (Κελπανίδης και Βρυνιώτη, 2004, σελ. 189) 
 
 
1.5. Παραδοσιακός ορισμός του επαγγέλματος και εξέλιξη της έννοιά του 
 
Ετυμολογικά ο όρος «επάγγελμα», που αντιστοιχεί με τον αγγλικό όρο 
«profession», έχει προέλθει από το ελληνικό ρήμα «επαγγέλλομαι», το οποίο 
με τη σειρά του παραπέμπει στο λατινικό απαρέμφατο «profiteri» και 
χρησιμοποιούταν κατά την κλασική εποχή από τους σοφιστές, οι οποίοι 
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έδιναν δημόσια υπόσχεση για τη διδακτική τους αποτελεσματικότητα. Έκτοτε, 
ο ίδιος όρος χρησιμοποιήθηκε από τους Λατίνους καθηγητές γλωσσών 
(professors) και γενικεύτηκε αφορώντας τους διδάσκοντες των πρώτων 
πανεπιστημίων αλλά και τους αντίστοιχους απόφοιτους των ιδρυμάτων αυτών 
που κατέλαβαν σημαίνουσες θέσεις στην επαγγελματική ιεραρχία και 
απολάμβαναν συγκεκριμένα προνόμια. Στην ελληνική γλώσσα έχει 
επικρατήσει ο όρος «ελευθέρια επαγγέλματα» (Χιωτάκης, 1998, σελ. 41), στα 
οποία ανήκουν επαγγέλματα, όπως του γιατρού, του δικαστικού, του 
καθηγητή πανεπιστημίου, που μέσω της επιστημονικής εκπαίδευσης και του 
αντίστοιχου τίτλου σπουδών, κυριαρχούν στον εργασιακό τομέα στον οποίο 
είναι ενταγμένα και κατ’ επέκταση έχουν σχετική αυτονομία και χαίρουν 
υψηλής κοινωνικής θέσης και αναγνώρισης. 
Στην παραδοσιακή σημασία του όρου «επάγγελμα» εμπεριέχεται η έννοια 
της θεϊκής επαγγελίας και της ανάθεσης μιας συγκεκριμένης κοινωνικής 
αποστολής. Με το πέρασμα όμως των ετών διαμορφώθηκαν δύο αντιλήψεις 
γύρω από την έννοια του επαγγέλματος: η ατομιστική- ιδεαλιστική και η 
κοινωνική. 
Η πρώτη αντίληψη, η ατομική- ιδεαλιστική, δέχεται την ανταπόκριση, και 
την προσαρμογή των ατομικών ικανοτήτων στις αντικειμενικές συνθήκες. 
Σύμφωνα, λοιπόν με την παραπάνω αντίληψη, προκειμένου κάποιος να 
οδηγηθεί στην αυτοεκπλήρωση και την ανάπτυξη όλων των ατομικών του 
ικανοτήτων θα πρέπει να ακολουθήσει ελεύθερα κάποιο επάγγελμα 
υπακούοντας αποκλειστικά και μόνο στις εσωτερικές του κλίσεις και 
ικανότητες. 
Σύμφωνα, με τη δεύτερη αντίληψη, αυτή της κοινωνικής επαγγελίας, το 
επάγγελμα εντάσσεται σε μια διαρκή τάση πραγμάτων, η οποία δεν αφορά 
αποκλειστικά και μόνο το επάγγελμα αλλά ολόκληρη τη ζωή. Κατά συνέπεια 
το επάγγελμα δεν περιορίζεται σε μερικές μόνο διεκπεραιωτικές εργασίες στα 
πλαίσια της παραγωγικής διαδικασίας αλλά αποτελεί μια γενικότερη μορφή 
κοινωνικής ύπαρξης, η οποία δεν καθοδηγείται απαραίτητα από τις κλίσεις και 
τις ικανότητες του κάθε ατόμου αλλά από τις ανάγκες της κάθε εποχής 
(Παπαϊωάννου, 1990). 
Ο άνθρωπος καλείται λοιπόν, να στραφεί προς μια συγκεκριμένη 
επαγγελματική απασχόληση είτε επειδή τον καλεί η κοινωνία στην οποία 
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ανήκει είτε επειδή παροτρύνεται από την εσωτερική του τάση για 
αυτοεκπλήρωση. Για τη διαπίστωση της επαγγελίας του κάθε ανθρώπου, 
χρησιμοποιούνται τα κριτήρια της εύρεσης της κλίσης, της δεξιότητας και της 
καταλληλότητας αυτού. Με τον όρο κλίση μέσα στα πλαίσια των ατομιστικής- 
ιδεαλιστικής αντίληψης νοείται η πίστη του κάθε ατόμου ότι μέσω ενός 
συγκεκριμένου επαγγέλματος θα βρει το πραγματικό νόημα της ζωής του. 
Από τη σκοπιά της δεύτερης αντίληψης, της κοινωνικής επαγγελίας, θεωρείται 
ότι το επάγγελμα δίνει τη δυνατότητα στο άτομο να υπηρετήσει την κοινωνία 
στην οποία ανήκει με τον καλύτερο δυνατό τρόπο. 
Ωστόσο, λόγω της συνεχούς μεταβαλλόμενης δομής του επαγγέλματος και 
της ειδίκευσης των εργαζομένων, καθώς μεταβάλλονται παράλληλα και οι 
κοινωνικές συνθήκες, αλλά και λόγω της μεταβολής της προσωπικότητας, των 
αναγκών, των ικανοτήτων, των δεξιοτήτων και των στάσεων του ανθρώπου, η 
αντίληψη για την αρμονία μεταξύ των ατομικών κλίσεων και δεξιοτήτων με τις 
απαιτήσεις ενός επαγγέλματος, κρίνεται στις μέρες μας ιδιαίτερα 
αναχρονιστική (Παπαϊωάννου, 1990).  
Βέβαια, θα ήταν παράλειψη αν αντιμετωπιζόταν κριτικά μόνο η έννοια της 
«επαγγελίας», αντίθετα είναι απαραίτητο να σχολιαστούν και τα κριτήρια και οι 
έννοιες που σχετίζονται με αυτή, δηλαδή η κλίση, η δεξιότητα και η 
καταλληλότητα κάθε ατόμου, που επιλέγει ένα συγκεκριμένο επάγγελμα. 
Σύμφωνα με τις παραδοσιακές αντιλήψεις επικρατεί η άποψη ότι τα 
χαρακτηριστικά αυτά είναι προκαθορισμένα και προέρχονται από εσωτερικές 
παρορμήσεις, κατά συνέπεια ισχύει το ότι είτε υπάρχουν είτε όχι σε κάθε 
άνθρωπο. Η άποψη αυτή, όμως έρχεται σε αντίθεση με τις επιστημονικές 
έρευνες, οι οποίες απέδειξαν ότι οι κλίσεις, οι δεξιότητες και επομένως η 
καταλληλότητα κάθε ατόμου καθορίζονται από παράγοντες, όπως: η 
κοινωνική θέση, η οικογένεια, η εκπαίδευση, ο κοινωνικός περίγυρος αλλά και 
οι συγκεκριμένες πολιτικές, κοινωνικές και οικονομικές συγκυρίες που 
λαμβάνουν χώρα τη συγκεκριμένη χρονική περίοδο. Απαραίτητη λοιπόν 
προϋπόθεση για την ανάπτυξη του ατόμου γενικά, αλλά και των κλίσεων και 
των δεξιοτήτων του ειδικότερα είναι η αλληλεπίδρασή του με το κοινωνικό του 
περιβάλλον αλλά και η εναρμόνιση των σχέσεών τους (Παπαϊωάννου, 1990). 
Αποτέλεσμα των εξελίξεων αυτών ήταν να εντατικοποιηθεί η μελέτη της 
κατηγορίας επάγγελμα κατά το τέλος του 19ου αιώνα και στις αρχές το 20ου.  
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Μάλιστα, πολλοί επιστημονικοί κλάδοι ενδιαφέρθηκαν για τη μελέτη των 
επαγγελμάτων: Κοινωνιολογία της εργασίας, Κοινωνιολογία των ελευθέριων 
επαγγελμάτων, Βιομηχανική Κοινωνιολογία, Συμβουλευτική- Επαγγελματικός 
Προσανατολισμός, καθώς και Οικονομικές και Πολιτικές Επιστήμες. Οι 
κοινωνιολογικές προσεγγίσεις επικεντρώνονται στον κοινωνικό ρόλο και στις 
προϋποθέσεις για την ανάπτυξη των επαγγελμάτων. Υπάρχουν επίσης 
ψυχολογικές και παιδαγωγικές προσεγγίσεις που περιέχουν προτάσεις για την 
εξέλιξη των επαγγελματιών και την συμμετοχή σε δραστηριότητες 
επαγγελματικής ανάπτυξης. Οι απόψεις αυτές λαμβάνουν υπόψη τους τα 
δεδομένα της Εξελικτικής Ψυχολογίας και της Εκπαίδευσης Ενηλίκων για την 
υλοποίηση του προτύπου του στοχαζόμενου επαγγελματία. 
Το πρότυπο του στοχαζόμενου επαγγελματία είναι μια σύγχρονη θεώρηση 
του επαγγελματία που προωθείται από τη συνεχιζόμενη εκπαίδευση το 
τελευταίο τέταρτο του 20ου αιώνα. Συγκεκριμένα, ο στοχαζόμενος 
επαγγελματίας χρησιμοποιεί την επαγγελματική πρακτική ως ερέθισμα και 
στόχο για βελτίωση. Χρησιμοποιώντας την επαγγελματική γνώση και τις 
δεξιότητες που έχει αποκτήσει κατά τη διάρκεια της βασικής εκπαίδευσης σε 
συνδυασμό με το σώμα γνώσεων που έχει συσσωρευτεί κατά τη διάρκεια της 
ενεργού υπηρεσίας του, παρατηρεί, διερευνά και προβληματίζεται πάνω στην 
επαγγελματική του πράξη. Με αυτό τον τρόπο αντλεί νέα έγκυρη και εμπειρικά 
επαληθευμένη γνώση, διευρύνει την επαγγελματική του ικανότητα και η 
επαγγελματική του παρέμβαση καθίσταται αποτελεσματική (Cervero, 1988). 
Πάντως μετά τη βιομηχανική επανάσταση σε συνδυασμό με την ανάπτυξη 
του σύγχρονου πανεπιστημίου διακρίνεται η ανάπτυξη του επαγγέλματος. Το 
πανεπιστήμιο συσπείρωσε τις επαγγελματικές ομάδες, εναρμονίζοντας τα 
ενδιαφέροντά τους, ενώ με την έμφαση που έδινε στη διδασκαλία και στην 
έρευνα, αφενός παρείχε την αυθεντία της εκπαιδευτικής και επιστημονικής 
παράδοσης και αφετέρου συντελούσε, ως ένα βαθμό, στη νομιμοποίηση των 
επαγγελματιών- αποφοίτων του στην κοινωνική σφαίρα, καθώς τους εφοδίαζε 
με πιστοποιητικά ικανότητας και εξουσία κύρους (Χιωτάκης,1998). 
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1.6. Η έννοια «ελευθέριο επάγγελμα» 
 
Σύμφωνα με το Χιωτάκη (1998, σελ. 41- 45) η έννοια «ελευθέριο 
επάγγελμα» πρωτοεμφανίστηκε στην αρχαία Ελλάδα και μάλιστα για την 
ακρίβεια με τον όρο «ελευθέριον επιτήδευμα», ο οποίος είχε την έννοια 
«αρμόζον, πρέπον εις ελεύθερον άντρα».  
Η στατιστική υπηρεσία της Ελλάδας, κατά τη δεκαετία του 1970  
κατηγοριοποιώντας τα επαγγέλματα σύμφωνα με τη διεθνή ταξινόμηση τα 
κατηγοριοποιεί σε ελευθέρια και επιστημονικά και αναφέρει επίσης και την 
κατηγορία των τεχνικών βοηθών. Ωστόσο με τη συγκεκριμένη ταξινόμηση δεν 
είναι δυνατόν να γίνει αντιληπτό σε ποιο βαθμό έχουν ανεβεί οι συγκεκριμένες 
κατηγορίες επαγγελμάτων την κλίμακα της επαγγελματικής και κοινωνικής 
ιεραρχίας. Μάλιστα ο Χιωτάκης (1998), προσθέτει και τον όρο «κατεστημένα 
επαγγέλματα» για να αποσαφηνίσει ακριβέστερα ότι ορισμένα μόνο από τα 
αποκαλούμενα «ελευθέρια επαγγέλματα» έχουν φτάσει στο ανώτατο σημείο 
της επαγγελματικής ιεραρχίας. Σε αυτά κατατάσσει μόνο το επάγγελμα του 
γιατρού και του δικαστή. 
Απαραίτητο είναι επιπλέον να διασαφηνιστεί το γεγονός ότι τα ελευθέρια 
επαγγέλματα για να φτάσουν στην επιστημονική και κοινωνική τους 
αναβάθμιση, είναι απαραίτητο να περάσουν από ορισμένα στάδια, τα οποία 
είναι διαδοχικά μεταξύ τους. Οι φάσεις αυτές που οδηγούν στην αναβάθμισή 
τους δεν είναι στατικές ούτε ανεξάρτητες από τις κοινωνικές συνθήκες. 
Μάλιστα τα κριτήρια για τη νομιμοποίηση των ελευθέριων επαγγελμάτων 
μεταβάλλονται και δεν είναι σταθερά μέσα στο χρόνο, καθώς τα ίδια τα αστικά 
και επαγγελματικά πρότυπα αλλάζουν καθώς ταυτόχρονα μεταβάλλεται και ο 
κοινωνικός μηχανισμός. 
Επίσης, πρέπει να διασαφηνιστεί η σύγχυση μεταξύ ελευθέριου και 
ελεύθερου επαγγέλματος που πολλοί θεωρούν ότι είναι δυο όροι που 
ταυτίζονται μεταξύ τους. Η ιδιωτική άσκηση μάλιστα ενός ελευθέριου 
επαγγέλματος όχι μόνο δεν αποκλείεται αλλά δεν είναι και λίγες οι φορές που 
αποτελεί και κανόνα. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελούν οι δικηγόροι. 
Ωστόσο όμως ο όρος «ελευθέρια επαγγέλματα» δεν υποδηλώνει σήμερα τη 
θέση στο επάγγελμα, αλλά περισσότερο το γεγονός ότι πρόκειται για ατομικά 
επαγγέλματα που έχουν εντελώς ιδιότυπα χαρακτηριστικά γνωρίσματα. Έτσι 
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λοιπόν η άποψη ότι το πρότυπο των ελευθέριων επαγγελμάτων συνδέεται με 
την ιδιωτική άσκηση του επαγγέλματος μάλλον αποτελεί παλαιότερη 
αντίληψη. 
Συμπερασματικά, με τον όρο «ελευθέρια επαγγέλματα» εννοεί κανείς τα 
επαγγέλματα εκείνα που απαιτούν συγκεκριμένες επιστημονικές γνώσεις που 
πιστοποιούν ότι μόνο τα άτομα που τις κατέχουν είναι ικανά να ασκήσουν με 
απόλυτη ασφάλεια, υπευθυνότητα και γνώση το συγκεκριμένο επάγγελμα. 
Παρόλα αυτά όμως θα πρέπει να τονιστεί ότι το επαγγελματικό γόητρο των 
ελευθέριων επαγγελμάτων δεν εξαρτάται μόνο από τα εσωτερικά ή ποιοτικά 
χαρακτηριστικά των ατόμων που τα ασκούν αλλά και από την ύπαρξη 
εξουσίας και δύναμης κατά τον καταμερισμό εργασίας (Χιωτάκης, 1998). 
 
 
1.7. Τα επαγγέλματα μέσα στα πλαίσια της σύγχρονης κοινωνίας 
 
Στο σημείο αυτό είναι σκόπιμο να διασαφηνιστεί αλλά και να διαχωριστεί η 
βιοποριστική απασχόληση ή και επάγγελμα που δεν είναι σαφώς 
οριοθετημένο (occupation, job) και το επάγγελμα (profession) με την έννοια 
του ελευθέριου επαγγέλματος , που όπως και αναφέρθηκε σε προηγούμενη 
παράγραφο από τη λέξη αυτή προέρχεται ετυμολογικά ο όρος 
«επαγγελματισμός» (professionalism). Η βασική τους διαφορά είναι ότι η 
πρόσβαση στα ελευθέρια επαγγέλματα είναι τυπικά περιχαρακωμένη· 
προϋποθέτει δηλαδή μακροχρόνια εκπαίδευση και επιστημονική εξειδίκευση. 
Με την έννοια αυτή είναι ευνόητο ότι το επάγγελμα είναι καθοριστικός 
παράγοντας για τις οικονομικές, κοινωνικές δυνατότητες και το κύρος που έχει 
κάποιος. Κατά συνέπεια, όσο περισσότερο είναι τεχνικά και κοινωνικά 
οριοθετημένο ένα επάγγελμα τόσο περισσότερο εντάσσει το άτομο σε μια 
ορισμένη κοινωνική θέση, προσδίδοντας στο πρόσωπό του που είναι φορέας 
της αντίστοιχης θέσης ορισμένες αρμοδιότητες ή εξουσίες και αντίστοιχα 
κοινωνικά χαρακτηριστικά. Αντίθετα, η βιοποριστική απασχόληση (occupation, 
job) έχει την έννοια της απλής απασχόλησης, σε σημείο να εκλαμβάνεται ως 
αναγκαίο και καθόλου ευχάριστο μέσο για την εξοικονόμηση χρημάτων 
(Κελπανίδης και Βρυνιώτη, 2004).  
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Μέσα σε έναν κόσμο που διέπεται από επαγγελματικά πλέγματα η 
κοινωνική θέση του καθενός δεν εξαρτάται όπως παλιότερα από την 
καταγωγή του ή την περιουσία του, ούτε από το επάγγελμά του και 
συγκεκριμένα από την προσωπική του επίδοση στον τομέα στον οποίο 
εργάζεται. Εξαρτάται, αντίθετα, κυρίως από την κοινωνική θέση και το γόητρο 
του επαγγέλματός του. Δηλαδή η κοινωνική θέση και το γόητρο του κάθε 
επαγγέλματος προσωποποιούνται και τα αμιγώς ατομικά και προσωπικά 
γνωρίσματα παραμένουν στην αφάνεια, ενώ αυτά που εμφανίζονται και 
συνθέτουν την εικόνα προς τα έξω είναι τα χαρακτηριστικά του 
επαγγελματικού γοήτρου (status). Δεν είναι, μάλιστα, λίγες οι φορές που 
δίνεται μεγάλη έμφαση και στον τομέα ή φορέα που εργάζεται κανείς. Στην 
τελευταία αυτή περίπτωση παίζει μεγάλο ρόλο και το επάγγελμα το οποίο 
ασκεί (Hoyle, 1980). 
Κατά συνέπεια, λοιπόν, ο όρος «επαγγελματισμός» αναφέρεται κατά κύριο 
λόγο στα ελευθέρια επαγγέλματα και υποδηλώνει μια ευρύτερη στρατηγική για 
την επιστημονική και κοινωνική αναβάθμιση και την αυτονομία ενός 
επαγγέλματος. Αποδίδεται και περιφραστικά με τις λέξεις επιστημονική 
επαγγελματοποίηση. Η πιο σημαντική επαγγελματική στρατηγική για την 
αναβάθμιση, την αυτονομία αλλά και την περιχαράκωση του επαγγέλματος 
ταυτίζεται με τη βασική διαφορά των επαγγελμάτων από τις βιοποριστικές 
απασχολήσεις καθώς είναι η δημιουργία μιας επίλεκτης εκπαίδευσης και 
επιστημονικής εξειδίκευσης που θεωρείται ως βασική προϋπόθεση για την 
ελεγχόμενη είσοδο στο επάγγελμα αλλά και για την προστασία του με τον 
τρόπο αυτό (Χιωτάκης, 1998). 
Ωστόσο θα μπορούσε να υποστηρίξει κάποιος ότι ένα μέρος των 
υπηρεσιών που προσφέρουν αυτοί που είναι υψηλά ειδικευμένοι 
επαγγελματίες μπορούν να το προσφέρουν και άλλοι εργαζόμενοι σε 
παρεμφερείς κλάδους, οι οποίοι έχουν χαμηλότερα επίπεδα γνώσεων και 
επιστημονικής εξειδίκευσης. Κάτι τέτοιο όμως δεν συμβαίνει λόγω 
περιοριστικών παραγόντων, καθώς οι καταναλωτές είναι υποχρεωμένοι να 
χρησιμοποιήσουν υπηρεσίες ή να προσλάβουν το φορέα του ακριβότερου 
επαγγελματικού ρόλου αφού οι ομάδες πίεσης που εκπροσωπούν αυτά τα 
επαγγέλματα έχουν τη δύναμη να επηρεάσουν τη νομοθεσία. Παρόλο αυτά 
δεν είναι μόνο οι ομάδες πίεσης ο κύριος παράγοντας στον οποίο οφείλεται η 
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δημιουργία των επαγγελματικών μονοπωλίων αλλά και η επιδίωξη της 
μέγιστης δυνατής ασφάλειας των μελών της κοινωνίας, οι οποίοι θα είναι 
χρήστες των υπηρεσιών αυτών. Με αυτό τον τρόπο αποκλείεται στο μέγιστο 
δυνατό βαθμό η πιθανότητα σφάλματος για τη ζωή και την υγεία των ατόμων. 
Από τα παραπάνω προκύπτει σαφώς ότι η άρτια κατοχή του αντικειμένου 
από τους επαγγελματίες που ασκούν κάποιο ελευθέριο επάγγελμα είναι η 
πραγματική βάση και η ουσία της κοινωνικής ισχύος των ελευθέριων 
επαγγελμάτων και κατ’ επέκταση και του επαγγελματισμού. Κατά συνέπεια, η 
κοινωνική ισχύς και η προνομιακή θέση, που είναι τα δυο κύρια 
χαρακτηριστικά των ελευθέριων επαγγελμάτων, βασίζονται στην κατοχή της 
συστηματικής και συνεκτικής γνώσης μιας επιστημονικής περιοχής. Βασική 
προϋπόθεση αποτελεί το γεγονός ότι τη συγκεκριμένη γνώση την κατέχουν 
μόνο τα μέλη του συγκεκριμένου επαγγέλματος, με συνέπεια η συμβολή τους 
στη λειτουργία του κοινωνικού συστήματος να θεωρείται αναντικατάστατη. 
Αποφασιστικό, λοιπόν κριτήριο για τη διάκριση ενός ελευθέριο επαγγέλματος 
είναι η έλλειψη υποκατάστατων για το συγκεκριμένο επάγγελμα (Κελπανίδης 
και Βρυνιώτη, 2004). 
 
 
1.8. Οι βασικές κοινωνιολογικές προσεγγίσεις για τα επαγγέλματα 
 
Μια πρώτη κοινωνιολογική διερεύνηση του όρου «επάγγελμα» 
επιχειρήθηκε κατά τα πρώτα ακόμη χρόνια της Κοινωνιολογίας. Θεωρήθηκε, 
λοιπόν ότι το επάγγελμα προκύπτει στο πλαίσιο του κοινωνικού καταμερισμού 
της εργασίας και αποτελεί κρίσιμο στοιχείο του αναπτυξιακού 
μετασχηματισμού των κοινωνιών. Αντίθετα, στην παραγωγική διαδικασία είναι 
αποτέλεσμα του τεχνικού καταμερισμού της εργασίας και της εξειδίκευσης. 
Παράλληλα, και για την έννοια/ όρο «επαγγελματισμό», που προέρχεται 
ετυμολογικά από τον όρο «επάγγελμα» ασχολήθηκαν πρώτοι οι 
κοινωνιολόγοι. Στη συνέχεια θα επιχειρηθεί μια ανασκόπηση των σχετικών 
προσεγγίσεων, οι οποίες με τη σειρά τους κατανέμονται σε τέσσερις ομάδες.  
Οι βασικότερες προσεγγίσεις, που αναφέρονται συστηματικά στο 
επάγγελμα είναι: 
1. Η «προσέγγιση των χαρακτηριστικών». 
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2. Η «λειτουργική προσέγγιση». 
3. Η «προσέγγιση της ισχύος» από βεμπεριανούς κοινωνιολόγους, 
που ονομάζεται και θεώρηση της «φυσικής ιστορίας» ή «των τυπικών 
σταδίων εξέλιξης» των ελευθέριων επαγγελμάτων. Απαντάται μάλιστα και ως 
«προσέγγιση της διαδικασίας». 
4. Η «μαρξιστική προσέγγιση» ή «κοινωνικοοικονομική προσέγγιση». 
Είναι η προσέγγιση των επαγγελμάτων βάσει της κοινωνικής εξουσίας (power 
approach), (Χιωτάκης, 1998· Συνώδη, 2004). 
Οι κοινωνιολογικές αυτές προσεγγίσεις κρίθηκε σκόπιμο να 
συμπεριληφθούν σε αυτό το κεφάλαιο, προκειμένου να οριστεί σαφέστερα  η 
έννοια του επαγγελματισμού για τους εξής δυο λόγους, που αναλύονται στη 
συνέχεια. Πρώτα από όλα, διότι υπάρχει συμφωνία μεταξύ των 
κοινωνιολόγων για κάποια εργασιακά γνωρίσματα του επαγγελματία, τα οποία 
διαθέτουν και εργαζόμενοι που δε θεωρούνται επαγγελματίες με τη στενή 
έννοια του όρου. Δεύτερον, γιατί οι διάφορες προσεγγίσεις που θα αναλυθούν 
υιοθετούν διαφορετικούς προσανατολισμούς όσον αφορά τη θεώρηση και την 
ανάλυση της κοινωνίας αλλά και του ίδιου του επαγγελματισμού, οι οποίοι 
όμως κρίνεται απαραίτητο να εξεταστούν προκειμένου να δημιουργηθεί μια 
σφαιρική εικόνα γύρω από την έννοια του όρου. 
  
1.8.1. Η «προσέγγιση των χαρακτηριστικών» 
 
Κύριοι εκπρόσωποι αυτής της προσέγγισης είναι ο Greenwood, ο 
Millerson, ο Wilensky και ο Goode.Η συγκεκριμένη προσέγγιση βασίζεται στην 
επισήμανση των χαρακτηριστικών που διαφοροποιούν το ελευθέριο 
επάγγελμα από τις υπόλοιπες απασχολήσεις. Συντάσσονται και καταρτίζονται 
κατάλογοι με τις ιδιότητες των επαγγελμάτων, πιστεύοντας ότι κάθε είδος 
εργασίας θα μπορούσε να συγκριθεί με αυτές και με αυτό τον τρόπο να 
ταξινομηθεί και να καταταχθεί στα επαγγέλματα ή όχι ενώ παράλληλα γινόταν 
μια προσπάθεια διάκρισης πρωτογενών και δευτερογενών χαρακτηριστικών 
(Συνώδη, 2004). 
Στα πρωτογενή γνωρίσματα ανήκουν: 
 18
• Ο κοινωνικός προσανατολισμός του επαγγέλματος που το ανάγει σε 
λειτούργημα. Υλοποιείται με την παροχή υπηρεσιών στο κοινωνικό σύνολο (ο 
αλτρουιστικός χαρακτήρας των επαγγελμάτων). 
• Η μακροχρόνια ειδική εκπαίδευση που μυεί στα μυστικά τεχνικής του 
επαγγέλματος και καθιστά ειδήμονες τους επαγγελματίες. 
Από τα πρωτογενή ή τα βασικά αυτά χαρακτηριστικά προκύπτουν και 
άλλα χαρακτηριστικά γνωρίσματα που χαρακτηρίζονται ως δευτερογενή 
καθώς εξαρτώνται άρρηκτα από τα προηγούμενα. Σε αυτή την κατηγορία 
ανήκουν: 
• Η επαγγελματική αυτονομία σε συνδυασμό με τον υψηλό βαθμό 
επαγγελματική οργάνωσης. Μάλιστα, καθώς οι επαγγελματίες έχουν το 
μονοπώλιο της πρόσβασης στα τεχνικά μυστικά του επαγγέλματος, αυτόματα 
καθίσταται περιττός κάθε εξωτερικός έλεγχος και η επαγγελματική οργάνωση 
ευθύνεται για την κοινωνική αναπαραγωγή του. 
• Το γόητρο, το εισόδημα και η κοινωνική θέση. 
Επιπρόσθετα, σύμφωνα με τον Goode (βλ.Turner and Hodge, 1970) 
υπάρχουν και τα οριακά επαγγέλματα ή ημιεπαγγέλματα (marginal- 
professions ή semi-professions). Στην κατηγορία αυτή ανήκουν οι 
απασχολήσεις εκείνες που διαθέτουν μερικά μόνο από τα χαρακτηριστικά που 
αναφέρθηκαν (ως γνωρίσματα ενός ελευθέριου επαγγέλματος) ή διαθέτουν 
μόνο τα δευτερογενή. Τα επαγγέλματα αυτά χαρακτηρίζονται από την υψηλή 
αναλογία των γυναικών, γεγονός που θεωρείται ότι υποβαθμίζει το κύρος 
τους. Επίσης,  τα μέλη των συγκεκριμένων επαγγελμάτων απορροφώνται 
κυρίως από γραφειοκρατικούς οργανισμούς. Χαρακτηριστικά παραδείγματα 
αποτελούν τα επαγγέλματα των κοινωνικών λειτουργών, των εκπαιδευτικών, 
των νοσηλευτριών κτ.λ. 
 Παρατηρείται, λοιπόν μια αντιστρόφως ανάλογη σχέση ανάμεσα στην 
επαγγελματοποίηση και στη γραφειοκρατικοποίηση. Στην περίπτωση αυτή 
ενώ τα μέλη στερούνται επαγγελματικής καταξίωσης και υψηλού κύρους, 
επομένως απαιτείται αρκετός αγώνας για την κοινωνική τους αναβάθμιση, τα 
περισσότερα άτομα από αυτά χαρακτηρίζονται από υψηλό βαθμό 
γραφειοκρατικοποίησης. Άλλα χαρακτηριστικά γνωρίσματα των οριακών 
επαγγελμάτων ή ημιεπαγγελμάτων είναι: ο μικρότερος χρόνος εκπαίδευσης, 
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το χαμηλότερο κοινωνικό κύρος, η πιο περιορισμένη εξειδικευμένη γνώση και 
κατ’ επέκταση τα λιγότερα προνόμια στην κοινωνία (σε σχέση πάντα με τα 
ελευθέρια επαγγέλματα). Βασικά παραδείγματα σε αυτή την κατηγορία των 
επαγγελμάτων προβάλλονται, το επάγγελμα του εκπαιδευτικού 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, του νοσηλευτή, του 
κοινωνικού λειτουργού και άλλα (Χιωτάκης, 1998). 
Μάλιστα ο Goode σε άλλη εργασία του (Turner and Hodge, 1970) 
υποστηρίζει ότι τα ελευθέρια επαγγέλματα αποτελούν συντεχνίες, στις οποίες 
ανήκει κανείς σε όλη του τη ζωή ανεξάρτητα από τον τόπο που ασκεί το 
επάγγελμά του. Με τη συγκεκριμένη ιδιότητα ανήκουν στον τύπο της 
επαγγελματικής κοινότητας και κατά συνέπεια έχουν τα παρακάτω 
χαρακτηριστικά: κοινή επαγγελματική ταυτότητα, κοινές αξίες, συμφωνούν για 
τον επαγγελματικό τους ρόλο, αποδέχονται τον έλεγχο της επαγγελματικής 
τους συμπεριφοράς από την ίδια την οργάνωσή τους αλλά και ελέγχουν την 
εισδοχή νέων μελών στον κλάδο τους και φροντίζουν για την κοινωνικοποίηση 
και εκπαίδευση αυτών. 
Η συγκεκριμένη προσέγγιση των χαρακτηριστικών δεν προήλθε από 
κάποιο θεωρητικό πλαίσιο καθώς τα κριτήρια διαμορφώθηκαν με βάση τα 
ελευθέρια επαγγέλματα, τα οποία είχαν ήδη αποκτήσει κύρος και γόητρο στην 
κοινωνία, όπου δημιουργήθηκαν. Μάλιστα επειδή συμπεριλαμβάνονταν όροι 
και ορισμοί που τους χρησιμοποιούσαν οι ίδιοι οι επαγγελματίες (αυτοί που 
ασκούσαν κάποιο επάγγελμα, που συμπεριλαμβάνεται στα ελευθέρια 
επαγγέλματα) με το δικό τους τρόπο, τα κριτήρια αυτά κατέληξαν να είναι 
αυτοπραγματοποιούμενα. 
Η αρνητική κριτική που ασκήθηκε στη συγκεκριμένη κοινωνιολογική 
προσέγγιση ήταν ότι βασίστηκε κατά κύριο λόγο στον πολιτισμό και την 
κουλτούρα της Αγγλίας και της Αμερικής και μάλιστα σε μια συγκεκριμένη 
χρονική περίοδο, με συνέπεια να αποκλείονται επαγγέλματα που ασκούνταν 
σε άλλα μέρη του κόσμου. Γίνεται λοιπόν αντιληπτό ότι τα επαγγελματικά 
γνωρίσματα που περιλαμβάνονταν στους καταλόγους σαν αμετάβλητα 
αξιώματα δεν εξετάστηκαν σε σχέση με τις κοινωνικές συνθήκες οικονομική 
και πολιτική κατάσταση. Η αναφορά, όμως σε επαγγελματικά γνωρίσματα 
απομονωμένα από το ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο και περιορισμένα σε 
συγκεκριμένα πολιτισμικά σύνορα δε μπορεί να στηριχθεί (Συνώδη, 2004). 
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1.8.2. Η «λειτουργική προσέγγιση» 
 
Το θεωρητικό υπόβαθρο αυτής της προσέγγισης μοιάζει αρκετά με αυτό 
της δομικής θεώρησης, καθώς και εδώ επιλέγονται κάποια χαρακτηριστικά 
γνωρίσματα του κοινωνικού κύρους και στη συνέχεια διατυπώνεται η αρχή ότι 
στο βαθμό που ένα επάγγελμα έχει αποκτήσει τα χαρακτηριστικά αυτά, το 
γεγονός αυτό καθορίζει αν έχει καθιερωθεί ως ελευθέριο επάγγελμα. Κατά 
συνέπεια σύμφωνα με τον Barber, που αποτελεί κύριο εκπρόσωπο αυτής της 
θεώρησης η επιστημονική και κοινωνική καθιέρωση ενός επαγγέλματος 
επιτυγχάνεται άλλοτε σε μικρότερο και άλλοτε σε μεγαλύτερο βαθμό 
(Χιωτάκης, 1998). 
Οι φονξιοναλιστές είναι εκείνοι που επιχείρησαν να εξηγήσουν για ποιο 
λόγο κάποια είδη εργασίας είχαν περισσότερο κύρος και αποκόμιζουν οι 
εργαζόμενοι τους μεγαλύτερο εισόδημα από κάποια άλλα, βασιζόμενοι πάντα 
σε μια γενική άποψη της κοινωνίας. Σύμφωνα λοιπόν με τον Hall 
(βλ.Blackledge and Hunt, 2002, σελ. 28) για να υπάρξει κοινωνία θα πρέπει 
να γίνουν κάποιες εργασίες. Ο καταμερισμός όμως των εργασιών αυτών είναι 
απαραίτητος και κάθε άτομο θα πρέπει να έχει κάποιο κίνητρο για να 
εκτελέσει μια συγκεκριμένη εργασία. Τα κίνητρα για την εκτέλεση μιας 
εργασίας και την άσκηση των καθηκόντων της είναι οι διαφορετικές αμοιβές, 
που αναφέρονται στην απασχόληση, στην επιτυχία ή και στην χρηματική 
ανταμοιβή. Οι αμοιβές κρίνονται αναγκαίες καθώς κάθε εργασία δεν είναι 
εξίσου ευχάριστη ή σημαντική με κάποια άλλη ούτε απαιτούν όλες την ίδια 
ικανότητα, γνώση ή και ταλέντο για να εκτελεστούν. 
Πέρα όμως από τις διαπιστώσεις αυτές για τα χαρακτηριστικά των 
επιστημονικών επαγγελμάτων, τα οποία πλέον δεν παρουσιάζονται απλά 
περιγραφικά και δεν εξετάζονται μόνο από μια γενική- οντολογική διάσταση, 
γεγονός που συμβαίνει στην προσέγγιση των χαρακτηριστικών, η λειτουργική 
προσέγγιση επικεντρώνει την προσοχή και το ενδιαφέρον της στη λειτουργική 
σημασία που έχουν τα χαρακτηριστικά αυτά των ελευθέριων επαγγελμάτων 
και κατά πόσο είναι ικανά τα συγκεκριμένα χαρακτηριστικά να καθιερώσουν τα 
ελευθέρια επαγγέλματα στο υψηλότερο σκαλοπάτι της κοινωνικής ιεραρχίας. 
Και αυτό γιατί στη μοντέρνα κοινωνία η εργασία γίνεται αντιληπτή ως μια 
ενέργεια ηθικά ουδέτερη, αλλά τα επαγγέλματα (στα οποία ανήκουν μόνο τα 
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ελευθέρια επαγγέλματα) θεωρούνται ως οι κεντρικές αξίες της κοινωνίας 
(Συνώδη, 2004). 
Σύμφωνα, λοιπόν με την ορολογία του Parsons (βλ. Χιωτάκης, 1998, 
σ.62), η λειτουργική θεώρηση διερευνά τη λειτουργική σημασία που έχουν τα 
χαρακτηριστικά αυτά για την κοινωνική αναπαραγωγή των ελευθέριων 
επαγγελμάτων ή για την αρμονική διατήρησή τους σε συνθήκες «κοινωνικής 
ισορροπίας». Με τον τρόπο αυτό εξετάζεται αν υπάρχει μια αμφίδρομη σχέση 
μεταξύ της δομής των ελευθέριων επαγγελμάτων και του μοντέλου της 
δυτικής κοινωνίας. Ο Parsons χρησιμοποίησε τη συγκεκριμένη προσέγγιση 
προκειμένου να διαπιστωθεί το κατά πόσο τα ελευθέρια επαγγέλματα 
επηρεάζουν αλλά και συμβάλλουν από την πλευρά τους στη διαμόρφωση των 
προτύπων της σύγχρονης κοινωνίας- σε μια σχέση αμοιβαιότητας, 
ανατροφοδότησης και συνεχούς αλληλεπίδρασης.  Ο ίδιος ήταν 
επηρεασμένος από τον Durkheim, ο οποίος πρέσβευε ότι τα επαγγέλματα 
αντιπροσώπευαν καθετί λειτουργικό στην κοινωνία, και έδινε έμφαση στην 
ανάπτυξη επαγγελματικών κωδίκων δεοντολογίας στο εσωτερικό όλων των 
ομάδων ατόμων ειδικευμένων σε κάποια εργασία.  
Η συγκεκριμένη όμως προσέγγιση έχει δεχτεί έντονη κριτική, με 
αποτέλεσμα να έχει εγκαταλειφθεί πλέον από τους ερευνητές των 
επαγγελμάτων. Η αρνητική αυτή κριτική έχει ως επίκεντρο την ασυμφωνία 
μεταξύ των διαφόρων ερευνητών για το συνδυασμό των χαρακτηριστικών, 
που συνιστούν τα επαγγέλματα. Συγκεκριμένα, ο Macdonald την κατακρίνει 
γιατί δε θεωρεί ότι οι γνώσεις και οι υπηρεσίες του επαγγελματία έχουν την 
ίδια σημασία μέσα στην κοινωνία, άποψη που υιοθετεί η λειτουργική 
προσέγγιση αλλά και γιατί θεωρεί ότι ο κάθε πελάτης ίσως να ωφελείται με 
διαφορετικό τρόπο από την επαγγελματική υπηρεσία, καθώς είναι αδύνατο να 
έχουν όλοι την ίδια πρόσβαση στην επαγγελματική γνώση και δεξιότητα.   
Παράλληλα, αρνητική είναι η επίπτωση της συγκεκριμένης προσέγγισης 
στον τομέα της συνεχιζόμενης Εκπαίδευσης, καθώς η άκαμπτη και ελιτίστικη 
κατηγοριοποίηση των απασχολήσεων σε οριακά επαγγέλματα ή 
ημιεπαγγέλματα και σε πλήρως αναπτυγμένα επαγγέλματα (ελευθέρια 
επαγγέλματα) στερεί τη δυνατότητα εξέλιξης σε κάθε απασχόληση που δεν 
πληρεί τα κριτήρια των επαγγελμάτων (Cervero, 1988).   
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1.8.3. Η  «προσέγγιση της ισχύος» ή «των τυπικών σταδίων 
εξέλιξης» 
 
Η προσέγγιση ισχύος βασίζεται στην παρατήρηση της πορείας των 
επαγγελμάτων στο χρόνο και αναφέρεται στην ύπαρξη νομοτελειακών 
εξελίξεων που λαμβάνουν χώρα σε μια απασχόληση κατά την πορεία της 
κοινωνικής καθιέρωσής της. Προσδιορίζεται επίσης ως «προσέγγιση 
επαγγελματοποίησης» καθώς και ως «φυσική ιστορία των επαγγελμάτων». 
Εξετάζει τις προθέσεις, τους σκοπούς και τις αντιλήψεις των ατόμων για ένα 
συγκεκριμένο επάγγελμα αλλά και την μεταξύ τους αντίδραση μέσα από 
συγκεκριμένες διαστάσεις, όπως η δύναμη, η εξουσία, η κυριαρχία, η 
σύγκρουση για αμοιβές, ο ανταγωνισμός για την κοινωνική θέση και το κύρος, 
η διαμάχη για πολιτικό έλεγχο, η συναλλαγή, η διαπραγμάτευση και ο 
συμβιβασμός. Οι ομάδες ατόμων θεωρούνται ότι υπάρχουν λόγω διαφορών 
είτε στην κατοχή ιδιοκτησίας ή στην οικονομική θέση, είτε λόγω διαφορών 
στην πολιτισμική τους θέση είτε ως προς τη διαφορά ισχύος που οφείλεται 
στη θέση που κατέχει ο καθένας σε κρατικούς ή σε άλλους οργανισμούς. 
Ωστόσο κανείς δεν αναγνωρίζει τον καίριο ρόλο που παίζουν οι ταξικές 
συγκρούσεις στην έκβαση του αγώνα των ομάδων σε κάθε ιστορική περίοδο 
(Συνώδη, 2004· Χιωτάκης, 1998).  
Σύμφωνα, λοιπόν με αυτό τον τρόπο αντίληψης που υιοθετείται από τη 
συγκεκριμένη προσέγγιση κάθε ευθύνη, προσπάθεια, πρωτοβουλία αλλά και 
σφάλμα τις περισσότερες φορές τοποθετείται στα άτομα και στις ομάδες 
καθώς δε λαμβάνονται υπόψη άλλοι παράγοντες που μπορεί να συνέβαλαν 
θετικά ή και αρνητικά στο αποτέλεσμα των προσπαθειών. Η θέση αυτή 
επιβεβαιώθηκε κυρίως όσον αφορά τον επαγγελματισμό, αφού καμιά από 
αυτές δεν αναγνώρισε τη δύναμη και την επιρροή που είχαν οι άλλοι 
παράγοντες, όπως η οικονομική κρίση, η τεχνολογική ανάπτυξη και η πολιτική 
διακυβέρνηση στο κράτος, στους επαγγελματίες και τους πελάτες. 
Επιπρόσθετα, η προσέγγιση χωρίζεται σε τρεις κατευθύνσεις, οι οποίες 
αναλύουν τον τρόπο με τον οποίο συνάδελφοι επαγγελματίες απέκτησαν τη 
δύναμη να ελέγχουν την εργασία τους και κατ’ επέκταση να φροντίζουν και να 
εξασφαλίζουν τα συμφέροντά τους. Η πρώτη κατεύθυνση εκφράζεται κυρίως 
από τον Hughles και από τον Freidson και είναι γνωστή ως «αλληλεπίδραση 
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και δομή». Η δεύτερη κατεύθυνση ονομάζεται «αλληλεπίδραση και 
διαδικασία» και κύριος εκπρόσωπός της είναι η Larson. Η τελευταία, 
διαμορφώθηκε από τον Johnson και αποκαλέστηκε από τον ίδιο 
«θεσμοθετημένες κατηγορίες ελέγχου»(βλ. Συνώδη, 2004). 
Σχετική είναι, επίσης, η βεμπεριανή έννοια του κοινωνικού αποκλεισμού ή 
φραγμού, ο οποίος είναι «μια διαδικασία κατά την οποία κοινωνικές ομάδες 
επιδιώκουν να μεγιστοποιήσουν τις αμοιβές επιτρέποντας σε ένα μικρό κύκλο 
κατάλληλων μελών την πρόσβαση σε αυτές» (Συνώδη, 2004, σελ. 29). Οι 
αμοιβές, τις οποίες ο κοινωνικός αποκλεισμός δημιούργησε, ήταν οικονομικές, 
κοινωνικές και ισχύος. 
Στην πραγματικότητα ξεκίνησε από τη έντονη κριτική που ασκήθηκε στην 
προσέγγιση των χαρακτηριστικών, καθώς η ίδια υποστηρίζει ότι όλα τα 
επαγγέλματα αποτελούν ένα συνεχές. Σύμφωνα με την συγκεκριμένη άποψη 
προκύπτει το συμπέρασμα πως όλες οι απασχολήσεις ακολουθούν μια 
φυσική πορεία για την απόκτηση επαγγελματικού κύρους. Αυτή είναι η πορεία 
της επαγγελματοποίησης, δηλαδή η διαδικασία της εξελικτικής αναβάθμισης 
των απασχολήσεων σε επαγγέλματα (Cervero, 1988· Legatt, 1970). 
Σύμφωνα με τον Caplow (βλ. Χιωτάκης, 1998) η στρατηγική της 
επιστημονικής επαγγελματοποίησης επιτυγχάνεται από επαγγέλματα που το 
περιεχόμενό τους δεν περιορίζεται από τυποποιημένες διαδικασίες. Μάλιστα 
όταν στα επαγγέλματα αυτά επικρατήσει υπερπροσφορά, τότε αρχίζουν να 
διαμορφώνονται θεσμικοί μηχανισμοί με σκοπό τον έλεγχο της πρόσβασης 
στον συγκεκριμένο κλάδο. Κατά συνέπεια διαμορφώνεται μια στρατηγική για 
την τεχνική και κοινωνική περιχαράκωση του επαγγέλματος, η οποία με τη 
σειρά της αναπτύσσεται σε διαδοχικά στάδια.  
Στη συγκεκριμένη προσέγγιση ασκείται και θετική και αρνητική κριτική. 
Ειδικότερα, θεωρείται πιο ρεαλιστική, καθώς σκιαγραφεί τις δυναμικές 
συνθήκες των σύγχρονων επαγγελματικών δομών, ενώ τονίζεται η 
λειτουργική αξία της επαγγελματικής δραστηριότητας, καθώς προωθείται η 
κατανόησή τους στο συνολικό πλαίσιο. Από την άλλη πλευρά έχει επικριθεί 
για την ex post facto αδύνατη με τα εμπειρικά δεδομένα. Συγκεκριμένα 
διατυπώνονται αμφιβολίες για την εμπειρική ορθότητα και θεωρητική 
πειστικότητα της προσέγγισης με την παράθεση συγκεκριμένων 
απασχολήσεων των οποίων οι πορείες δεν ακολουθούν αυτό το σχήμα. 
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Πιστεύεται ακόμη ότι δεν επιδιώκεται η κατανόηση των επαγγελμάτων με 
βάση την εξουσία που ασκούν στην ευρύτερη κοινωνική σφαίρα. 
Για την συνεχιζόμενη εκπαίδευση θεωρείται γόνιμη προσέγγιση. Καταρχήν 
λες οι απασχολήσεις που επιδιώκουν το ιδανικό της επαγγελματοποίησης και 
εργάζονται για την κοινωνική κινητικότητα και χειραφέτησή τους 
αντιμετωπίζονται ως αξίες μελέτης. Γίνεται έτσι παραδεκτή η δυνατότητα όλων 
των επαγγελμάτων να βελτιώσουν το κοινωνικό γόητρο και το επαγγελματικό 
προφίλ μέσω της συνέχισης της εκπαίδευσης των μελών της (Cervero, 1988· 
Χιωτάκης, 1998). 
 
1.8.4. Η μαρξιστική προσέγγιση 
 
Η συγκεκριμένη προσέγγιση διαμορφώθηκε από την πολυδιάστατη 
κριτική, που ασκήθηκε στην προσέγγιση των χαρακτηριστικών (Χιωτάκης, 
1998). Συγκεκριμένα, αποφεύγεται ο προσδιορισμός του ειδικού χαρακτήρα 
των επαγγελμάτων, όπως και η φύση αυτών των κοινωνικών κατηγοριών με 
συνέπεια να ερμηνεύεται ο ρόλος των κοινωνικοοικονομικών και πολιτικών 
συνθηκών στην καθιέρωση ενός επαγγέλματος. Ειδικότερα αυτή η θεωρία 
ασχολείται με δυο κύριες πλευρές των επαγγελμάτων: τη σχέση τους με το 
κράτος και την προλεταριοποίηση της εργασίας. Οι μαρξιστές συνδέουν τα 
επαγγέλματα με τον τρόπο με τον οποίο λειτουργεί η κοινωνία, δηλαδή 
αναφέρονται στις καπιταλιστικές σχέσεις παραγωγής. 
Το επάγγελμα για αυτούς είναι μια κοινή έννοια ιστορικά και εθνικά 
εξειδικευμένη. Το επάγγελμα είναι εκείνη η απασχόληση, που σε μια 
δεδομένη ιστορική στιγμή έχει πετύχει επαγγελματικό κύρος και κοινωνικά 
προνόμια. Η κοινωνική θέση και το γόητρο ενός επαγγέλματος εξαρτάται από 
το βαθμό εξουσίας που έχει στα πλαίσια ενός δεδομένου καταμερισμού 
εργασίας. Το επάγγελμα διακρίνεται για τον επιστημονικό χαρακτήρα και για 
τις θεσμικές μορφές ελέγχου του, που εξαρτάται από τις κοινωνικές συνθήκες. 
Αυτή η μορφή θεσμοποιημένου εσωεπαγγελματικού ελέγχου προσδιορίζεται 
ως επαγγελματοποίηση «για να εξισορροπείται η ένταση που δημιουργείται με 
το πελατειακό κοινό και να αποφεύγεται ο εξωτερικός έλεγχος».  
Αφετηρία του σκεπτικού είναι ο καταμερισμός αρμοδιοτήτων και 
εξειδικεύσεων στις σύγχρονες κοινωνίες για τη παραγωγή αγαθών και 
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υπηρεσιών. Συνέπεια αυτού είναι η «κοινωνική απόσταση», δηλαδή η 
σταδιακή ενίσχυση της κοινωνικοοικονομικής εξάρτησης των πελατών- 
καταναλωτών από τους ειδικούς με παράλληλη εξασθένιση των κοινών 
γνώσεων. Η ύπαρξή της δηλώνει την αποστασιοποίηση καταναλωτών- 
επαγγελματιών. Όμως ο όρος αυτός δεν ταυτίζεται με την αυτονομία την 
οποία δέχεται η προσέγγιση των χαρακτηριστικών αλλά εννοεί απλώς 
δυνητικές ευκαιρίες που μπορούν να αξιοποιηθούν για την απόκτηση αυτής 
της εξουσίας. Εσωτερικά και γνωστικά χαρακτηριστικά ενός επαγγέλματος, 
όπως εξειδικευμένες γνώσεις και δεξιότητες, δεν οδηγούν από μόνα τους στην 
αυτονομία (Χιωτάκης, 1998, σελ.78). Έτσι η κοινωνική απόσταση επιφέρει 
αμηχανία στον πελάτη και αυξάνει την πιθανότητα εκμετάλλευσης του από τον 
επαγγελματία. Προκύπτει, συνεπώς, η ανάγκη για κοινωνικό έλεγχο. 
Ο κοινωνικός έλεγχος που μπορεί να ασκηθεί από τους πελάτες 
προσδιορίζεται, σύμφωνα με τον Johnson (Χιωτάκης, 1998, σελ.79) ως 
πατρωνία. Συγκεκριμένα θεωρεί πατρωνία τη μορφή κοινωνικού ελέγχου που 
ασκούν οι πελάτες στους ειδικούς, ότι δηλαδή μέχρι σε ένα βαθμό ορίζουν οι 
ίδιοι οι πελάτες τις ανάγκες που έχουν καθώς και τον τρόπο για να τις 
ικανοποιούν και προς το σκοπό αυτό αναθέτουν ορισμένο έργο στους 
ειδικούς. Κατά συνέπεια οι τελευταίοι γίνονται διεκπεραιωτές ορισμένων 
εντολών, χωρίς να έχουν την αρμοδιότητα να ορίζουν οι ίδιοι τις ανάγκες των 
πελατών τους ή τον ακριβή τρόπο ικανοποίησης αυτών. 
Η σύγχρονη όμως πραγματικότητα μαρτυρεί ότι ο πελάτης βρίσκεται υπό 
πατρωνία και όχι ο επαγγελματίας. Το γεγονός αυτό οφείλεται σε κοινωνικούς 
παράγοντες και συγκεκριμένα στην απόκτηση εξουσίας από μεσαία κοινωνικά 
στρώματα κατά τη βιομηχανική επανάσταση στη δυτική κοινωνία. Η απόκτηση 
αυτής της εξουσίας που ενισχύθηκε από την κατοχή αποκλειστικής γνώσης 
συνδυάστηκε με την κουλτούρα του επαγγελματισμού. 
Συνεπώς τα επαγγέλματα, εξαιτίας της μονοπώλησης των υπηρεσιών τους 
ορίζουν τις ανάγκες των πελατών τους με βάση τα οικονομικά συμφέροντα. Η 
επαγγελματική ανεξαρτησία και αυτονομία τους, που υλοποιείται στο πλαίσιο 
των συντεχνιακών ενώσεων, αποκτάται μέσω μιας καλά σχεδιασμένης και 
πειστικής επιχειρηματολογίας. Η προσέγγιση του δομολειτουργισμού 
συνοψίζει αυτή τη επιχειρηματολογία. Τα κριτήρια της μακροπρόθεσμης 
εκπαίδευσης, των αλτρουιστικών κινήτρων κ.ο.κ. έχουν νομιμοποιητική 
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λειτουργία: αποσκοπούν στην αποκρυστάλλωση της επαγγελματικής 
ιδεολογίας για να πειστούν οι πολιτικοί και κοινωνικοί φορείς για την 
ανωτερότητα και τον κοινωνικό προσανατολισμό ενός επαγγέλματος και για 
την κυριαρχία του στον κοινωνικό στίβο (Blackledge, Hunt, 2000) . 
Συμπερασματικά, οι μαρξιστές επιχειρούν να κάνουν μια προσπάθεια 
εξέτασης της εργασίας σε σχέση με την ήδη υπάρχουσα κοινωνική, πολιτική 
και οργανωτική κατάσταση. Πρεσβεύουν ότι όλοι οι παραπάνω παράγοντες 
επηρεάζουν ο ένας τον άλλο. Αντίθετα με την προσέγγιση ισχύος που 
αναφέρεται στην επαγγελματοποίηση, η μαρξιστική προσέγγιση αναφέρεται 
στη διαδικασία προλεταριοποίησης, η οποία με τη σειρά της οδηγεί τους 
εργαζομένους στην απώλεια ελέγχου πάνω στην εργασία τους, καθώς οι 
δεξιότητές τους απαρχειώνονται και τα εργασιακά τους δικαιώματα και οφέλη 
εξαλείφονται.  
Αρχικά η προσέγγιση αυτή αντιμετωπίστηκε θετικά, γιατί θεωρήθηκε 
περισσότερο ευέλικτη από τις υπόλοιπες, καθώς ερμήνευσε αρκετά πειστικά 
το ρόλο των κοινωνικοοικονομικών και πολιτικών παραγόντων τονίζοντας ότι 
η κοινωνική κατασκευή δεν είναι μια τυχαία διαδικασία αλλά ένας πολιτικός 
πόλεμος. Υπάρχει βέβαια και η αρνητική κριτική που αναφέρεται στη 
μονοδιάστατη επικέντρωση της προσέγγισης στις συνθήκες δημιουργίας των 
συντεχνιακών πλεγμάτων, χωρίς να παραπέμπει σε άλλους παράγοντες, 
όπως το χάρισμα.     
Τέλος, πρέπει να αναφερθεί ότι η προσέγγιση αυτή αντιμετωπίζει ως 
αναγκαιότητα την προοπτική του εμπλουτισμού της επαγγελματικής γνώσης 
και της συνεχιζόμενης εκπαίδευσης. Ειδικότερα, η ύπαρξη διαρκούς και 
στερεάς εκπαιδευτικής βάσης θεμελιώνει την εξουσία των επαγγελματιών, 
επειδή οι επαγγελματικές τους ικανότητες ενισχύονται και διευρύνονται και 
έτσι περιχαρακώνεται η εξειδίκευσή τους και η μονοπώληση των υπηρεσιών 
τους. Με αυτόν τον τρόπο, σταθεροποιείται η εξουσία και ο κοινωνικός 
έλεγχος των επαγγελματιών στο εσωτερικό του επαγγέλματος και στους 
πελάτες, ενώ η ενίσχυση του κύρους και του γοήτρου σημαίνει πρωτοπορία 
έναντι των υπόλοιπων επαγγελματιών στον κοινωνικό χώρο (Cervero, 1988· 
Χιωτάκης, 1998). 
Μάλιστα σε σχέση με την προσέγγιση των χαρακτηριστικών και τη 
φονξιοναλιστική προσέγγιση, η συγκεκριμένη θέση μπορεί να υιοθετηθεί 
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εποικοδομητικά στην περίπτωση των εκπαιδευτών ενηλίκων για τους 
παρακάτω δυο λόγους. Αρχικά, ο βασικότερος λόγος είναι ότι δεν περιορίζει 
την ανάλυσή της στην ταξινόμηση της εργασίας σε επάγγελμα ή όχι, όπως 
συμβαίνει στις υπόλοιπες προσεγγίσεις. Και κατά δεύτερο λόγο, διότι έχει την 
ικανότητα να προσαρμόζεται στα κοινωνικά, οικονομικά, πολιτικά και 
εκπαιδευτικά δεδομένα κάθε χώρας σε μια συγκεκριμένη χρονική στιγμή 
καθώς παραδέχεται ότι όλα αυτά μεταβάλλονται αλλά και μεταβάλλουν τον 
εργασιακό χώρο. Μάλιστα, επειδή αναγνωρίζει τη συμβολή γενικότερων και 
ειδικότερων παραγόντων στη διαμόρφωση της κατάστασης στο χώρο 
εργασίας, παρόλο που δίνει προτεραιότητα στους οικονομικούς, μπορεί να 
συνδυαστεί με την προσέγγιση της ισχύος, η οποία δίνει έμφαση στη δράση 
ομάδων εργαζομένων για την απόκτηση ελέγχου της εργασίας τους 
(Blackledge, Hunt, 2000). 
 
 
1.9. Η κοινωνιολογική προσέγγιση του Johnson για την έννοια του 
επαγγελματισμού   
 
Εκτός από τις βασικές κοινωνιολογικές προσεγγίσεις για την έννοια του 
επαγγελματισμού, ο κοινωνιολόγος Johnson έχει να παρουσιάσει ένα πλούσιο 
και περιεκτικό έργο, προκειμένου να δοθεί μια σφαιρική εικόνα τόσο για  την 
έννοια αυτού αλλά και για τη σημασία της έλλειψής του τόσο για τον ίδιο τον 
εργαζόμενο, όσο και για την εργασία που εκτελεί, τις σχέσεις του με το 
εργασιακό του περιβάλλον και ειδικότερα με τους πελάτες και τους 
συναδέρφους του. Συγκεκριμένα ο Johnson (1972, σελ. 45-46) πρεσβεύει ότι 
ο επαγγελματισμός είναι ένας από τους καθιερωμένους τρόπους με τον οποίο 
οι εργαζόμενοι ελέγχουν την εργασία τους. Μάλιστα ο ίδιος διακρίνει τρεις 
κατηγορίες ελέγχου: 
• τον συναδερφικό έλεγχο 
• τον καταναλωτικό ή πελατειακό έλεγχο, και 
• τον διαμεσολαβητικό έλεγχο 
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1.9.1. Ο συναδερφικός έλεγχος 
 
Συναδερφικός έλεγχος σημαίνει ότι οι παραγωγοί καθορίζουν τις ανάγκες 
των καταναλωτών και τα μέσα με τα οποία θα ικανοποιήσουν αυτές τις 
ανάγκες χωρίς κάποια εξωτερική παρέμβαση (Συνώδη, 2004, σελ.20).  
Σύμφωνα με τον Johnson ο επαγγελματισμός εμφανίστηκε και 
αναπτύχθηκε κάτω από ορισμένες συνθήκες. Αρχικά έπρεπε να υπήρχε μια 
ζήτηση δεξιοτήτων, τις οποίες θα διέθετε μια συγκεκριμένη μερίδα ανθρώπων, 
οι επαγγελματίες, και το γεγονός αυτό τους διέκρινε και τους ξεχώριζε από τη 
μεγάλη πλειοψηφία των ανθρώπων, οι οποίοι είναι ευνόητο ότι αποτελούσαν 
τους πελάτες αυτών. Οι επαγγελματίες, σε αντίθεση με αυτό που επικρατούσε 
στους πελάτες- καταναλωτές θα έπρεπε να χαρακτηρίζονται από ομοιογένεια 
και οργάνωση, καθώς θα είχαν κοινές αντιλήψεις και συμφέροντα. Κατά 
συνέπεια, τα άτομα αυτά θα έπρεπε να μυηθούν στο επάγγελμα έχοντας ως 
βάση, κοινό υπόβαθρο. Μάλιστα ο αυξημένος βαθμός ειδίκευσης δεν ήταν ένα 
στοιχείο που επιδίωκαν καθώς η εξειδίκευση είναι ικανή να οδηγήσει στη 
διάσπαση της επαγγελματικής κοινότητας και τη διάβρωση της ενότητας. 
Ένα άλλο στοιχείο του επαγγελματισμού, το  οποίο πρέπει να τονιστεί 
σύμφωνα με τον Johnson είναι η ύπαρξη επαγγελματικών συλλόγων καθώς  
οι τελευταίοι είναι επίκουροι στο έργο της ενότητας και της αλληλεγγύης 
μεταξύ των μελών ενός κλάδου, καθώς και της διαμόρφωσης μιας 
ομοιόμορφης συμπεριφοράς σε ό,τι αφορά τις πελατειακές τους σχέσεις. Οι 
εργασιακές νόρμες αποκτιόνταν με σπουδές σε επαγγελματικά σχολεία, τα 
οποία βρίσκονταν υπό καθεστώς στενής εποπτείας από εκείνους που 
ασκούσαν το επάγγελμα. Με αυτό τον τρόπο ήταν δυνατός ο έλεγχος 
ανάμεσα των συναδέλφων ενός κλάδου. 
 
1.9.2. Ο καταναλωτικός ή πελατειακός έλεγχος 
 
Στην περίπτωση του καταναλωτικού ή πελατειακού ελέγχου στο επίκεντρο 
βρίσκεται ο καταναλωτής, ο οποίος είναι αυτός που καθορίζει τις ανάγκες του, 
αλλά και τον τρόπο και τα μέσα με τα οποία θα τις ικανοποιήσει. Η 
συγκεκριμένη μορφή ελέγχου εμφανίστηκε όταν το μεγαλύτερο μέρος της 
ανάγκης εμφανίστηκε από μια μικρή αλλά ισχυρή πελατεία. Στην περίπτωση 
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αυτή οι καταναλωτές δεν είχαν τόσο πελατειακή σχέση με τους εργοδότες 
τους, αλλά περισσότερο οι πρώτοι ήταν εν δυνάμει εργοδότες αυτών 
(Johnson, 1972). 
 
1.9.3. Ο διαμεσολαβητικός έλεγχος 
 
Ο διαμεσολαβητικός έλεγχος για να υφίσταται προϋποθέτει την ύπαρξη 
ενός τρίτου μέλους μεταξύ επαγγελματία και καταναλωτή, το οποίο μεσολαβεί 
προκειμένου να επέλθει ισορροπία στη μεταξύ τους σχέση αλλά και για να 
αποφευχθεί οποιαδήποτε μορφή εκμετάλλευσης. Βασική υποκατηγορία του 
είναι ο κρατικός παρεμβατισμός, όπου στη συγκεκριμένη περίπτωση το ίδιο το 
κράτος είναι ο κύριος εργοδότης αυτών που ασκούν το επάγγελμα αλλά και ο 
ελεγκτής της παροχής υπηρεσιών από τους επαγγελματίες. Ωστόσο το 
γεγονός αυτό προκάλεσε πολλές φορές σύγχυση καθώς ήταν δύσκολο να 
οριστούν αμιγώς επαγγελματικά κριτήρια. Κατ’ επέκταση οι επαγγελματικοί 
σύλλογοι εξασθένισαν καθώς έχασαν τη δύναμή τους και ο κράτος 
εμπλεκόταν άμεσα στην άσκηση της εργασίας τους. Η κατάσταση 
περιπλέκεται ακόμη περισσότερο σε περιπτώσεις διαμάχης μεταξύ των 
επαγγελματιών καθώς δεν καθορίζονταν πλέον από το κώδικα της 
επαγγελματικής δεοντολογίας αλλά από το κράτος που ήταν ο βασικός 
ελεγκτής αυτών (Johnson, 1972). 
 
 
1.10. Ο όρος «κοινωνικός  και πολιτικός επαγγελματισμός» 
 
Ο συγκεκριμένος όρος, «κοινωνικός και κοινωνικός επαγγελματισμός», 
εμφανίστηκε για πρώτη φορά στα μέσα της δεκαετίας του 1990 (βλ. 
Καρακατσάνη, 2005), ως ένα είδος εναλλακτικού επαγγελματισμού που 
αντανακλά, εκφράζει και προωθεί τα ιδανικά της δημοκρατίας και των 
δημόσιων υπηρεσιών μέσα σε ένα ιδιαίτερα σύνθετο οικονομικό και κοινωνικό 
περιβάλλον. Βασικό επιχείρημα για τη δημιουργία αλλά και τη μετέπειτα 
χρήση αυτού του όρου αποτελεί το γεγονός ότι το επάγγελμα δεν είναι μια 
ασχολία και μια δραστηριότητα αποκομμένη από την πολιτική αλλά και από 
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την κοινωνία, καθώς είναι σαφές ότι η ίδια η κοινωνική και πολιτική 
πραγματικότητα έχει δημιουργήσει την ανάγκη για αυτό. 
Η έννοια του κοινωνικού και πολιτικού επαγγελματισμού μπορεί να ιδωθεί 
μέσα στο πλαίσιο αρκετών επαγγελμάτων, όπως του γιατρού, του δικηγόρου, 
του δημοσιογράφου, αλλά και του εκπαιδευτικού καθώς και μέσα στο πλαίσιο 
ποικίλων κοινοτικών δραστηριοτήτων, μπορεί να υπερβαίνει τα όρια ενός 
επαγγελματικού χώρου αλλά και να αναζητά συνδέσεις με ευρύτερους 
κοινωνικούς στόχους. Βασική του ιδέα είναι η δημιουργία ενός κοινωνικού 
συμβολαίου, μιας νέας μορφής σχέσης ανάμεσα στους επιστήμονες και στην 
κοινωνία με στόχο να προκληθεί μια περισσότερο δημόσια εμπλεκόμενη και 
δραστηριοποιούμενη επαγγελματική πρακτική με άμεσες σχέσεις και 
διασυνδέσεις με τη δημοκρατική ιδιότητα του πολίτη. 
Με αυτόν τον τρόπο προβάλλεται, κατά μια έννοια, η ανάγκη να υπάρξει 
μια μεγαλύτερη και σοβαρότερη προστασία της πολιτικής, της κοινωνικής 
ζωής και των αξιών. Μια δυνατότητα για να επιτευχθεί κάτι τέτοιο είναι να 
υπάρξει ανάπτυξη της επαγγελματικής ευθύνης αλλά και σχετική 
δραστηριοποίηση. Ο κοινωνικός και πολιτικός επαγγελματισμός δεν 
αναφέρεται στο ζήτημα της πολιτικής. Περισσότερο, θα έλεγε κανείς, ότι 
πρόκειται για μια εμπλοκή και ενεργοποίηση απέναντι σε πολιτικά και δημόσια 
θέματα με στόχο να αποκατασταθούν και να διατηρηθούν δημοκρατικές αξίες, 
οι οποίες με τη σειρά τους καθορίζουν και προσδιορίζουν ένα συγκεκριμένο 
τρόπο ζωής. 
Παράλληλα, συνιστά ένα είδος αντίστασης στις αξίες που υποσκάπτουν τη 
δημοκρατία. Σε αυτό το σημείο έρχεται σε αντίθεση με τον επαγγελματισμό, το 
νέο επαγγελματισμό, ο οποίος δεν ενσωμάτωνε πάντοτε αυτή τη διάσταση. Η 
συζήτηση, λοιπόν, αλλά και ο προβληματισμός σχετικά με τη νέα ιδιότητα του 
πολίτη αναδεικνύουν ότι η αποδυνάμωση της πολιτικής εμπλοκής και 
ενεργοποίησης έχει κλονίσει την εμπιστοσύνη και τους ευρύτερους στόχους 
επαγγελματιών, οι οποίοι αντιλαμβάνονται την εργασία τους με πολύ στενό 
τρόπο, εξειδικευμένο και στερούμενο πολιτικού στόχου, κοινωνικών 
προοπτικών και οραμάτων. Αυτό είναι και το επίκεντρο του κοινωνικού και 
πολιτικού επαγγελματισμού, που απέχει από εκείνο του παραδοσιακού 
επαγγελματισμού, που ήταν η απόκτηση, η διατήρηση και η διαφύλαξη 
συγκεκριμένων γνώσεων και δεξιοτήτων, στο οποίο πλέον προστίθενται 
 31
ευρύτεροι κοινωνικοί στόχοι μέσα στο πλαίσιο της δημοκρατίας, στις αξίες και 
στις αρχές της με στόχο τη διατήρηση μια βιώσιμης δημοκρατίας 
(Καρακατσάνη, 2005).  
 
 
1.11. «Επαγγελματική Ανάπτυξη»: Η γενική σημασία του όρου 
 
Στο πλαίσιο της αναπτυξιακής προοπτικής του νεοφιλελευθερισμού, ο 
οποίος είναι το θεωρητικό πλαίσιο που στηρίζει την αναπτυξιακή προοπτική 
της ευρωπαϊκής ενοποίησης και παραπέμπει στην ανάπτυξη της εθνικής 
οικονομίας των κρατών μελών για την επιτυχία των προγραμμάτων σύγκλισης 
και την ενιαία πορεία των ευρωπαϊκών κρατών κατά τον εικοστό αιώνα 
(Βεργίδης, 1993), προέκυψε ο όρος της «επαγγελματικής ανάπτυξης». 
Η επαγγελματική ανάπτυξη και εξέλιξη είναι ένα φαινόμενο που αρχίζει με 
την προετοιμασία για το επάγγελμα, ενισχύεται με την έναρξη της 
επαγγελματικής δραστηριότητας και διαρκεί σε όλη την επαγγελματική ζωή. 
Μερικοί μελετητές συνδέουν την ακαδημαϊκή γνώση με τον ορθολογισμό και 
την αντικειμενικότητα, με το σκεπτικισμό και την ουδετερότητα, κάτι που 
πολλές φορές δεν ανταποκρίνεται στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα του 
«πελάτη», ο οποίος απαιτεί προσωπική συμμετοχή και ανθρώπινη επαφή 
(Jackson, 1980).  
Ο όρος είναι σχετικά πρόσφατος με πολλές επιμέρους νοηματικές πτυχές. 
Πρόκειται για μια σκόπιμη, πλουραλιστική, με ποικίλα στάδια, ενιαία εξελικτική 
διαδικασία ζωής, που αφορά ατομικά τον επαγγελματία και τη σταδιοδρομία 
του, αλλά και τον οργανισμό, στον οποίο ο ίδιος εργάζεται. Η επαγγελματική 
ανάπτυξη συνίσταται στη συνεχή απόκτηση νέων εμπειριών, θεωρητικών 
γνώσεων και δεξιοτήτων, με στόχο την αποτελεσματική πρακτική. Ως 
διαδικασία πολλών φάσεων περιλαμβάνει ακόμη πρακτικές επιμόρφωσης των 
επαγγελματιών, ώστε να καταστούν ικανοί να αφομοιώνουν τα νέα γνωστικά 
δεδομένα και τις συνθήκες της κοινωνίας των ραγδαίων μεταβολών. Με αυτό 
τον τρόπο επιτυγχάνεται η βελτίωση της επαγγελματικής πράξης, καθώς οι 
επαγγελματίες καθίστανται ικανοί να αναπροσαρμόζουν με επιτυχία τις 
επαγγελματικές τους ικανότητες και να ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις της 
κάθε εποχής. 
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Διακρίνονται, σύμφωνα με τον Taylor (1980), δυο πλευρές της 
Επαγγελματικής Ανάπτυξης, η ανάπτυξη το προσωπικού και η προσωπική 
επαγγελματική ανάπτυξη, με την έννοια της δια βίου μελέτης των 
επαγγελματιών. Σε αυτό το σημείο, είναι φανερές οι επιδράσεις της 
οργανωτικής θεωρίας στον προσδιορισμό των διαστάσεων, καθώς αυτές 
αφορούν τους εξειδικευμένες ανάγκες του οργανισμού αλλά και τις 
προσωπικές ανάγκες. Δεν είναι μάλιστα λίγες οι φορές που η σχέση 
ανάπτυξης προσωπικού και επαγγελματική ανάπτυξη έχει αντιμετωπιστεί ως 
σχέση αιτίου- αιτιατού. 
Πάντως, πρέπει να καταστεί σαφές ότι η πολιτική ανάπτυξης προσωπικού 
απαιτεί σαφείς στόχους και ένα λογικό υπόβαθρο για αυτούς τους ίδιους τους 
στόχους, καθώς και συντονιστικό μηχανισμό για να αποφευχθούν 
υπερκαλύψεις και για να ενθαρρυνθούν άτομα και ομάδες προκειμένου να 
συνεργαστούν σε αναπτυξιακά προγράμματα και να οριοθετήσουν τη δράση 
τους σε ένα συγκεκριμένο τομέα. Έτσι η ανάπτυξη προσωπικού και η 
επαγγελματική ανάπτυξη αλληλοσχετίζονται και στοχεύουν στην επάρκεια και 
την αποτελεσματικότητα της δράσης στελεχών και οργανισμών. Θεωρείται 
επίσης η επαγγελματική ανάπτυξη δίοδος επίλυσης των συγκρούσεων μεταξύ 
των συνεταίρων και τρόπος ανάπτυξης του ατόμου εντός και εκτός 
οργανισμού. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 
 
 
2.0. Η Εκπαίδευση Ενηλίκων 
 
 
2.1.   Οριοθέτηση της Εκπαίδευσης Ενηλίκων 
 
Στις μέρες μας ο διάλογος για τη δια βίου μάθηση και την εκπαίδευση 
ενηλίκων είναι στο επίκεντρο των θεωρητικών αναζητήσεων και του 
προβληματισμού των ερευνητών, των εκπαιδευτικών ενώσεων, αλλά και του 
ευρύτερου κοινού. Ταυτόχρονα, πληθαίνουν οι αναφορές στη δια βίου 
εκπαίδευση, στο ρόλο και στη σημασία της στις σύγχρονες κοινωνίες, στους 
σκοπούς και τους στόχους της, αλλά και στο περιεχόμενό της, τόσο στα 
επίσημα κείμενα εθνικών και διεθνών οργανισμών, όσο και στα κείμενα 
διαμορφωτικής πολιτικής.  
Διαπιστώνεται λοιπόν, μια σύγχυση όσον αφορά στις προσπάθειες 
ορισμού της δια βίου μάθησης και της δια βίου εκπαίδευσης, η οποία με τη 
σειρά της «συνοδεύει» και τις απόπειρες εννοιολογικού προσδιορισμού της 
εκπαίδευσης ενηλίκων. Πολλοί και διαφορετικοί όροι χρησιμοποιούνται στη 
διεθνή βιβλιογραφία, προκειμένου να περιγράψουν τις εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες στις οποίες συμμετέχουν οι ενήλικοι. Μάλιστα σε αρκετές 
περιπτώσεις είναι εμφανής η χρήση του ίδιου όρου, προκειμένου να 
περιγραφούν διαφορετικού περιεχομένου πρακτικές ή η χρήση διαφορετικών 
όρων για την περιγραφή παρόμοιων δραστηριοτήτων. Οι αιτίες αυτής της 
σύγχυσης, θα πρέπει να αναζητηθούν:  
• Στη σχετικά πρόσφατη ανάπτυξη του πεδίου 
• Στο διαφορετικό περιεχόμενο των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων στις 
οποίες συμμετέχουν οι ενήλικοι 
• Στους διαφορετικούς στόχους των δραστηριοτήτων αυτών(Βεργίδης, 
1994). 
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Ωστόσο, πριν γίνει αναφορά στο ρόλο και τη σημασία της εκπαίδευσης 
ενηλίκων σε διεθνές, ευρωπαϊκό και εθνικό επίπεδο κρίνεται αναγκαίο να 
διατυπωθούν οι επικρατέστεροι ορισμοί, οριοθετώντας το πεδίο και τις 
επιμέρους περιοχές που το συγκροτούν και διερευνώντας ταυτόχρονα τη 
σχέση της εκπαίδευσης ενηλίκων με άλλες μορφές και τύπους εκπαίδευσης. 
Οι Coombs, Ahmed (1974, σελ.8) προτείνουν τη γενική τυπολογία σε σχέση 
με τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες: 
Τυπική εκπαίδευση που απευθύνεται σε ενηλίκους, αλλά δεν 
συγκαταλέγεται στην εκπαίδευση ενηλίκων, είναι εκείνη που παρέχεται από 
επίσημους εκπαιδευτικούς φορείς (Τριτοβάθμια Εκπαιδευτικά Ιδρύματα), μετά 
την αρχική εκπαίδευση και οδηγεί σε αναγνωρισμένους τίτλους σπουδών. 
Μη τυπική εκπαίδευση ενηλίκων είναι εκείνη που παρέχεται μετά την 
αρχική εκπαίδευση μέσα σε εκπαιδευτικούς φορείς (ή σε μη εκπαιδευτικούς 
φορείς που όμως παρέχουν εκπαίδευση) οι οποίοι δεν ανήκουν στο επίσημο 
εκπαιδευτικό σύστημα. Έτσι, στη μη τυπική εκπαίδευση ενηλίκων 
κατατάσσονται όλες οι δραστηριότητες γενικής εκπαίδευσης ενηλίκων, 
συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης, επιμόρφωσης και εκπαίδευσης 
από απόσταση που απευθύνεται σε ενηλίκους. Οι φορείς που παρέχουν 
αυτές τις δραστηριότητες είναι στην Ελλάδα, όπως και σε όλο τον κόσμο 
ποικίλοι: Δημόσιοι Οργανισμοί, Κ.Ε.Κ, Ινστιτούτο Επιμόρφωσης του Εθνικού 
Κέντρου: Δημόσιας Διοίκησης, Υπουργεία, Επιχειρήσεις, Κέντρα Εκπαίδευσης 
ενηλίκων και άλλα. 
Άτυπη εκπαίδευση, η οποία είναι η δια βίου διαδικασία, κατά την οποία 
το κάθε άτομο συγκεντρώνει και διαμορφώνει γνώσεις, ικανότητες, στάσεις και 
αξίες, από την καθημερινή εμπειρία του και την επίδραση του κοινωνικού 
περιβάλλοντός του (επίδραση από οικογένεια, την εργασία, την ψυχαγωγία, 
τις κοινωνικές συναναστροφές κ.ο.κ.) 
Για να αποσαφηνιστούν, λοιπόν οι δραστηριότητες που περιλαμβάνονται 
στην εκπαίδευση ενηλίκων θα παρατεθεί ο κλασικός ορισμός της UNESCO, 
από την οποία μάλιστα καθιερώθηκε και ο όρος εκπαίδευση ενηλίκων στη 19η 
σύνοδο της γενικής συνέλευσης στο Ναϊρόμπι το 1976 (Παληός, 2003). 
Σύμφωνα με αυτό τον ορισμό με τον όρο εκπαίδευση ενηλίκων νοείται κάθε 
εκπαιδευτική διεργασία, κάθε περιεχομένου, επιπέδου ή μεθόδου, είτε 
πρόκειται για τυπική εκπαίδευση είτε όχι, είτε για διεργασία που επεκτείνει 
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χρονικά ή αντικαθιστά την αρχική εκπαίδευση στα σχολεία, κολέγια και 
πανεπιστήμια, καθώς και για τη μαθητεία, μέσω των οποίων τα άτομα που 
θεωρούνται ενήλικα από την κοινωνία στην οποία ανήκουν, αναπτύσσουν τις 
ικανότητές τους, εμπλουτίζουν τις γνώσεις τους, βελτιώνουν τα τεχνικά και 
επαγγελματικά τους προσόντα ή τα προσανατολίζουν προς άλλη κατεύθυνση 
και επιφέρουν αλλαγές στις στάσεις ή τη συμπεριφορά τους με τη διπλή 
προοπτική της πλήρους προσωπική ανάπτυξης και της συμμετοχής σε μια 
εναρμονισμένη και αυτοδύναμη κοινωνική, οικονομική και πολιτιστική 
ανάπτυξη (UNESCO, 1976, στο Rogers, 2002, σ.56).  
Ο ευρύτερος ορισμός όμως της εκπαίδευσης ενηλίκων είναι αυτός του 
πρώην Εθνικού Ινστιτούτου Εκπαίδευσης Ενήλικων της Αγγλίας και Ουαλίας, 
σημερινό NIACE, ο οποίος ορίζει ως εκπαίδευση ενηλίκων οποιοδήποτε είδος 
εκπαίδευσης ατόμων που έχουν την ηλικία που τους επιτρέπει να κατέχουν 
θέση εργασίας, να ψηφίζουν, να στρατεύονται και να συνάπτουν γάμο και που 
έχουν ολοκληρώσει τον κύκλο της υποχρεωτικής εκπαίδευσης που ξεκίνησε 
από την παιδική τους ηλικία. Τα άτομα αυτά μπορεί να θέλουν να 
αντισταθμίσουν την περιορισμένη σχολική εκπαίδευση που είχαν λάβει, να 
δώσουν εξετάσεις, να αποκτήσουν βασικές τεχνικές ή επαγγελματικές 
δεξιότητες ή να μάθουν καλά νέες λειτουργικές διεργασίες. Μπορεί επίσης να 
στρέφονται στην εκπαίδευση, επειδή επιθυμούν να γνωρίσουν καλύτερα τους 
εαυτούς τους και τον κόσμο και να δρουν με βάση αυτή τη γνώση, ή μπορεί 
να συμμετέχουν σε προγράμματα μόνο και μόνο για την ευχαρίστηση που 
αντλούν από την ανάπτυξη των ικανοτήτων και δεξιοτήτων τους- είτε αυτές 
είναι πνευματικές είτε αισθητικές είτε πρακτικές. Μπορεί ακόμα και να μη 
συμμετέχουν σε «οργανωμένα προγράμματα». Μπορεί τέλος να βρίσκουν 
αυτό που θέλουν σε βιβλία ή σε εκπομπές ή να καθοδηγούνται με 
αλληλογραφία από κάποιον επιβλέποντα που ποτέ δε συνάντησαν. Μπορεί 
να εκπαιδεύονται τελείως άτυπα, με το να συμμετέχουν σε κοινές αναζητήσεις 
με ανθρώπους παρομοίων ενδιαφερόντων (NIACE, 1970, στο Rogers, 2002, 
σ.56). 
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2.2. Ιστορική αναδρομή της Εκπαίδευσης Ενηλίκων 
 
Η εκπαίδευση ενηλίκων αποτελεί ένα πεδίο, του οποίου είναι δύσκολο να 
προσδιορίσει κανείς με ακρίβεια τις απαρχές. Μάλιστα με την ευρύτερη έννοια 
του όρου θα μπορούσε κανείς να ορίσει τις απαρχές της στην αρχαιότητα, 
καθώς ο Πλάτων χρησιμοποίησε πρώτος τον όρο «δια βίου παιδεία», 
εννοώντας την υποχρέωση του κάθε πολίτη να συμμετέχει ενεργά στις 
δραστηριότητες της πόλης. Ωστόσο μέσα από το πέρασμα των αιώνων γίνεται 
κατανοητό ότι η εκπαίδευση ενηλίκων έβρισκε πρόσφορο έδαφος κυρίως σε 
περιόδους μεταβολών, μεταρρυθμίσεων και ιδιαίτερης ανασφάλειας, όπου ο 
άνθρωπος αναζητούσε νέους τρόπους συμπεριφοράς  και ερμηνείας του 
κόσμου και της κοινωνίας στην οποία ζούσε.  
Οι πραγματικές, ωστόσο αρχές της οριοθετούνται το πρώτο μισό του 19ου 
αιώνα και συμπίπτουν με τις τεχνικές, πολιτικές και οικονομικές εξελίξεις που 
έλαβαν χώρα εκείνη την εποχή. Για να περιγραφεί καλύτερα η ιστορία της 
εκπαίδευσης ενηλίκων από την αρχή της έως και σήμερα έχει χωριστεί αυτό 
το χρονικό διάστημα σε τέσσερεις φάσεις, οι οποίες είναι οι εξής: 
1. 1700- 1880: Διαφωτισμός και Βιομηχανική Επανάσταση 
2. 1880- 1950: Κοινωνικά και εργατικά κινήματα και παγκόσμιοι πόλεμοι 
3. 1950-1980: Μεταπολεμική περίοδος και εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις 
4. 1950-2000: Πλουραλισμός και εξατομίκευση (Καψάλης, 
Παπασταμάτης, 2002, σ.32) 
Οι απαρχές, λοιπόν της εκπαίδευσης ενηλίκων εντοπίζονται στο κίνημα 
του Διαφωτισμού, ο οποίος αποτέλεσε μια πνευματική και πολιτική κίνηση, 
όπου τα δικαιώματα του πολίτη αποκτούν βαρύνουσα σημασία και οι 
φιλελεύθερες ιδέες εξαπλώνονται συνεχώς. Και ενώ στην πρώτη φάση η 
κίνηση για την εκπαίδευση ενηλίκων ήταν κατά βάση παιδαγωγική, μετά τη 
Γαλλική Επανάσταση άρχισε η διάσπαση. Τα εργατικά κινήματα προωθούν 
την επιμόρφωση των εργαζομένων, δημιουργούνται τα «λαϊκά πανεπιστήμια», 
στις χώρες της κεντρικής Ευρώπης και δεν ήταν λίγες οι φορές που η 
εκπαίδευση ενηλίκων χρησιμοποιήθηκε ως μέσο προπαγάνδας από διάφορα 
δικτατορικά καθεστώτα. Κατά την επόμενη φάση (1950-1980) ο βασικός 
ρόλος της εκπαίδευσης ενηλίκων ήταν ότι θεωρούταν μοχλός για  οικονομική 
ανάπτυξη και πλέον αρχίζει «δειλά» να αποτελεί αντικείμενο έρευνας στα 
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πανεπιστήμια. Η εικόνα της σημερινής εκπαίδευσης ενηλίκων, η οποία ξεκινά 
από το 1980 δίνει ιδιαίτερη βαρύτητα στην επαγγελματική εκπαίδευση, στην 
ιδιωτικοποίηση, στον πλουραλισμό και την εξατομίκευση . 
   Αρχικά, δηλαδή είχε ως στόχο τη βελτίωση του μορφωτικού επιπέδου των 
αδικημένων κοινωνικά στρωμάτων (πάταξη κοινωνικού αποκλεισμού) και 
ήταν συνδεδεμένη με τα λαϊκά κινήματα. Στη διάρκεια όμως του 20ου αιώνα 
προσέλαβε πολλές ακόμη μορφές, όπως είναι η επαγγελματική κατάρτιση, η 
εκπαίδευση σε ζητήματα πολιτικά, κοινωνικά ή και πολιτισμικά. Οι μορφές 
αυτές απέκτησαν μάλιστα μεγάλη ποικιλία σε κάθε χώρα, προσλαμβάνοντας 
στοιχεία ανάλογα με τις κοινωνικές συνθήκες που την περιέβαλαν (Κόκκος, 
1999· Καψάλης και Παπασταμάτης, 2002· Βεργίδης,  2003). 
  
     
2.3.  Η Εκπαίδευση Ενηλίκων στην Ελλάδα  
 
Όπως και στις περισσότερες άλλες χώρες οι πρώτες μορφές της 
εκπαίδευσης ενηλίκων στην Ελλάδα εμφανίστηκαν στο τέλος του 19ου αιώνα. 
Τότε άρχισαν να πραγματοποιούνται για πρώτη φορά μαθήματα για 
αναλφάβητους και μαθήματα γενικής παιδείας από πολιτιστικές εταιρίες, 
εξωραϊστικούς συλλόγους και άλλες συναφείς οργανώσεις. Έγινε δηλαδή μια 
πρώτη προσπάθεια για τη βελτίωση του κοινωνικού- πολιτιστικού επιπέδου 
της χώρας. 
Από τις αρχές του 20ου αιώνα οι εργατικοί σύλλογοι ανέπτυξαν σημαντικές 
πρωτοβουλίες για την επιμόρφωση των εργατών, οι οποίες σταδιακά 
πολλαπλασιάζονταν. Η πρώτη οργανωμένη παρέμβαση από πλευράς 
πολιτείας για την εκπαίδευση ενηλίκων εκδηλώθηκε με το νόμο 4239/29, επί 
κυβέρνησης Βενιζέλου, από το Υπουργείο Παιδείας. Σύμφωνα με τον 
συγκεκριμένο νόμο προβλεπόταν η ίδρυση νυχτερινών σχολείων, καθώς το 
ποσοστό των αναλφάβητων στην Ελλάδα άγγιζε το 40%. Εντούτοις η διεθνής 
οικονομική κρίση που ξέσπασε τη συγκεκριμένη χρονική περίοδο δεν 
επέτρεψε την εφαρμογή συγκεκριμένων πολιτικών επιμόρφωσης. Ένας άλλος 
παράγοντας που συνέβαλε στο να μην αποδώσει η συγκεκριμένη 
προσπάθεια ήταν το γεγονός ότι η λειτουργία και η ίδρυση των νυχτερινών 
σχολείων δεν ανταποκρίνονταν στα χαρακτηριστικά των ενήλικων 
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εκπαιδευομένων (Boucouvalas, 1988). Το 1943, κατά τη διάρκεια της 
γερμανικής κατοχής στην Ελλάδα, με το νόμο 837/43 στο Υπουργείο Παιδείας 
συγκροτήθηκε ειδική διεύθυνση για την επιμόρφωση και ειδικό συμβούλιο για 
το ίδιο θέμα, που ως κύριο στόχο είχαν να υπονομεύσουν τη λαϊκή αντίσταση, 
λειτουργώντας ως μέσο προπαγάνδας της ναζιστικής ιδεολογίας.   
 Στην αρχή της δεκαετίας του 1950, μετά τον εμφύλιο πόλεμο (1951) το 
κράτος άρχισε να οργανώνει επιμορφωτικά προγράμματα προνοιακού ή απλά  
επαγγελματικού χαρακτήρα (απευθυνόμενα σε αγρότες ή σε τεχνίτες), τα 
οποία είχαν έντονα πολιτικοïδεολογικά χαρακτηριστικά. Στα μέσα της ίδιας 
δεκαετίας οι δραστηριότητες επαγγελματικής κατάρτισης άρχισαν να 
αναπτύσσονται μέσω των βιομηχανικών μονάδων καθώς επίσης και μέσω 
ορισμένων δημόσιων φορέων. Το Υπουργείο Παιδείας οργάνωσε μαθήματα 
με βασικό στόχο την καταπολέμηση του αναλφαβητισμού (νόμος 3094/1954).  
Ωστόσο και κατά αυτή την περίοδο η εκπαίδευση ενηλίκων δεν είχε 
αναπτυχθεί ως επιστημονικό πεδίο και τα χαρακτηριστικά, οι ανάγκες και οι 
αρχές μάθησης των ενήλικων εκπαιδευομένων παρέμεναν ακόμη άγνωστα 
για την Ελλάδα. Οι δραστηριότητες που πραγματοποιούνταν, από πλευράς 
αρχών και προσεγγίσεων δομούνταν ως προέκταση της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης, καθώς οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι διδάσκονταν στα ίδια 
σχολεία, από τους ίδιους δασκάλους και με τα ίδια εκπαιδευτικά μέσα 
(αναγνωστικά) με τους ανήλικους μαθητές. 
Από τις αρχές της δεκαετίας του 1960 ως τα τέλη της δεκαετίας του 1970 
σημειώνονται ορισμένες προσπάθειες που διαφοροποίησαν σημαντικά την 
τότε υπάρχουσα κατάσταση. Μερικές μεγάλες επιχειρήσεις ξεκινούν κάποιες 
προσπάθειες ενδοεπιχειρησιακής εκπαίδευσης,  ενώ κατά τις αρχές της 
δεκαετίας του 1960 το Ελληνικό Κέντρο Παραγωγικότητας (ΕΛ.ΚΕ.ΠΑ) 
οργανώνει τα πρώτα προγράμματα εκπαίδευσης για στελέχη επιχειρήσεων. 
Παράλληλα αναπτύσσονται τα Κέντρα Ελευθέρων Σπουδών, τα οποία στη 
συνέχεια θα λειτουργήσουν ως ταχύρυθμα κέντρα επαγγελματικής 
κατάρτισης. Η σημαντικότερη, όμως εξέλιξη αυτής της περιόδου είναι η 
ενεργοποίηση του Προγράμματος της Τεχνικής Βοήθειας της UNESCO για 
την Ελλάδα. Το πρόγραμμα ενεργοποιείται με σκοπό την αναδιοργάνωση της 
Υπηρεσίας της Λαϊκής Επιμόρφωσης. Οι υπεύθυνοι διαπιστώνοντας την 
ποιοτική αλλά και ποσοτική υστέρηση του πεδίου της εκπαίδευσης, 
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δραστηριοποιούνται στη διάκριση της εκπαίδευσης ενηλίκων από τις 
υπόλοιπες βαθμίδες της εκπαίδευσης αλλά και στην ανάδειξη των 
χαρακτηριστικών των ενήλικων εκπαιδευομένων και των προδιαγραφών των 
προγραμμάτων που απευθύνονται σε αυτούς. Είναι η πρώτη φορά που 
οργανώνονται συναντήσεις που διαπραγματεύονται τα χαρακτηριστικά και τα 
προσόντα που πρέπει να διαθέτει ο εκπαιδευτής ενηλίκων. 
Η εφτάχρονη, όμως δικτατορία (1967-1974) που ακολούθησε υπήρξε 
καταστροφική για την εικόνα της εκπαίδευση ενηλίκων στην Ελλάδα. Η 
συμμετοχή και η παρακολούθηση των προγραμμάτων επιμόρφωσης έγινε 
υποχρεωτική με συνέπεια τα ποσοστά συμμετοχής αυξήθηκαν ραγδαία και το 
δίκτυο της Λαϊκής Επιμόρφωσης κατέληξε να είναι δίκτυο προπαγάνδας.  
Μετά το τέλος της δικτατορίας έγινε μια προσπάθεια ανασχηματισμού της 
επιμόρφωσης. Με το νόμο 147/1976 ιδρύθηκαν είκοσι ένα Πρότυπα Κέντρα 
Επιμόρφωσης με πληθώρα εκπαιδευτικών προγραμμάτων σηματοδοτώντας 
την αρχή του εκσυγχρονισμού. Για τη λειτουργία των κέντρων αυτών, που 
παρείχαν επιμόρφωση εκδόθηκαν σχετικές εγκύκλιοι για τη λειτουργία τους 
που τροποποιήθηκαν δυο φορές το 1979 και το1980. 
 Ωστόσο όλες αυτές οι δραστηριότητες ήταν περιορισμένες, και η ανάγκη 
για εκπαίδευση και κατάρτιση ήταν επιτακτική, κυρίως λόγω της αδυναμίας 
της τυπικής εκπαίδευσης να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις που ζητούσε η 
αγορά εργασίας, τη μαζικής συμμετοχής των γυναικών στον επαγγελματικό 
στίβο, της ανάγκης κοινωνικής ένταξης των ευπαθών κοινωνικών ομάδων 
αλλά και της ραγδαίας αύξησης της ανεργίας (Kokkos, 2004· Καψάλης και 
Παπασταμάτης, 2002· Κελπανίδης και Βρυνιώτη, 2004· Παληός, 2003· 
Βεργίδης, Abrahamsson, Davis, Fay , 1999· Knowles, 1980). 
 
2.3.1. Η Εκπαίδευση Ενηλίκων στην Ελλάδα μετά την ένταξή της 
στην Ευρωπαϊκή Ένωση    
 
Το γεγονός που έδωσε την κύρια ώθηση για την οργάνωση και εξέλιξη της 
εκπαίδευσης ενηλίκων στην Ελλάδα ήταν η είσοδος της στην Ευρωπαϊκή 
Ένωση και η σημαντική εισροή κοινοτικών πόρων. Μετά την ένταξη της, το 
1981, η εκπαίδευση ενηλίκων υφίσταται ριζικές αλλαγές, τόσο ποιοτικές, όσο 
και ποσοτικές. Κατά τη διάρκεια μάλιστα της δεκαετίας του ’80 η 
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χρηματοδότηση της προκατάρτισης και της κατάρτισης ενηλίκων από το 
Ευρωπαϊκό Κοινοτικό Ταμείο συνέβαλε αποφασιστικά στην αύξηση των 
δράσεων αλλά και των συμμετεχόντων σε προγράμματα εκπαίδευσης 
ενηλίκων (Βεργίδης, 1994).  
Βασικό κομβικό σημείο ήταν η αναδιοργάνωση της Λαϊκής Επιμόρφωσης 
σε Γενική Γραμματεία το 1983, η οποία αναπροσανατολίζοντας τις 
δραστηριότητες της είχε ως αποτέλεσμα να  αναδειχθεί στο πιο εκτεταμένο 
δίκτυο εκπαίδευσης ενηλίκων στην Ελλάδα. Μάλιστα από το δίκτυο της 
Λαϊκής Επιμόρφωσης, ξεκινούν γύρω στα μέσα της δεκαετίας του 1980, 
κάποιες προσπάθειες εκπαίδευσης εκπαιδευτών. Αυτό πραγματοποιήθηκε, 
αφενός με την ανάδειξη ενός ποιοτικά διαφορετικού ρόλου για τον εκπαιδευτή 
ενηλίκων, ο οποίος αναγορεύεται σε κεντρικό παράγοντα για την προώθηση 
της συμμετοχής των εκπαιδευομένων και την επίτευξη των στόχων που 
τίθενται για τις επιμορφωτικές παρεμβάσεις και αφετέρου με την υλοποίηση 
συγκεκριμένων παρεμβάσεων, όπως ήταν τα αλλεπάλληλα προγράμματα 
εκπαίδευσης των στελεχών, έκδοση σχετικών εγχειριδίων, όπως το περιοδικό 
«Αυτομόρφωση», διοργάνωση ημερίδων και συνεδρίων. 
Η δεκαετία του ’90 αποτέλεσε περίοδο θεσμικών αλλαγών και ριζικής 
αναδιοργάνωσης της εκπαίδευσης ενηλίκων: προσανατολίστηκε στην 
επαγγελματική κατάρτιση με την ίδρυση Ινστιτούτων Επαγγελματικής 
Κατάρτισης (ΙΕΚ) και Κέντρων Επαγγελματικής Κατάρτισης (ΚΕΚ), 
αναπτύχθηκε αρκετά ο ιδιωτικός τομέας, καθιερώθηκαν κανονισμοί και 
προϋποθέσεις εφαρμογής των δράσεων και θεσμοθετήθηκε ο κεντρικός 
έλεγχος όλων των φορέων κατάρτισης. Παράλληλα, αναδιοργανώθηκαν οι 
φορείς για την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και των 
εργαζομένων στη δημόσια διοίκηση (Βεργίδης, 2002). 
Η ανάπτυξη της επαγγελματικής κατάρτισης ενηλίκων στη δεκαετία του ’90 
στην Ελλάδα, με σκοπό την αντιμετώπιση της ανεργίας πραγματοποιήθηκε 
κατά κύριο λόγο με τη χρηματοδότηση των Κοινοτικών Ταμείων, στο πλαίσιο 
των Κοινοτικών Πλαισίων Στήριξης, των Κοινοτικών Πρωτοβουλιών και των 
Ευρωπαϊκών Προγραμμάτων. Παράλληλα, την ίδια χρονική περίοδο, η 
Ευρωπαϊκή Ένωση αναπτύσσει μια ευρύτερη πολιτική για τη δια βίου 
εκπαίδευση και μάθηση, μέρος της οποίας θεωρούνται οι δράσεις κατάρτισης 
και ευρύτερα η εκπαίδευση ενηλίκων. Στην Ελλάδα η πολιτική αυτή επιτρέπει 
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τη χρηματοδότηση προγραμμάτων και θεσμών γενικής εκπαίδευσης 
ενηλίκων, με σκοπό την ανάπτυξη του ανθρώπινου δυναμικού (OECD, 1996). 
Μάλιστα την ίδια δεκαετία πραγματοποιήθηκαν δύο ιστορικές 
μεταρρυθμίσεις της επαγγελματικής εκπαίδευσης και κατάρτισης, οι οποίες 
υλοποιήθηκαν με τη συνεργασία του Ευρωπαϊκού Κοινοτικού Ταμείου: 
• Με το νόμο 2009/1992 δημιουργήθηκε το Εθνικό Σύστημα 
Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΕΣΕΕΚ). Στόχος του ήταν η 
εξασφάλιση ευελιξίας στην προσφορά ειδικοτήτων κατάρτισης και η βελτίωση 
της ποιότητας της παρεχόμενης κατάρτισης, με την εισαγωγή μιας εθνικά 
σταθμισμένης διαδικασίας για την πιστοποίηση επαγγελματικών γνώσεων και 
δεξιοτήτων. Με τον ίδιο, επίσης νόμο συγκροτήθηκε ο Οργανισμός 
Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΟΕΕΚ) και ιδρύθηκαν τα 
Ινστιτούτα Επαγγελματικής Κατάρτισης (ΙΕΚ). 
• Με τους νόμους 2323/97 και 2640/98 αναδιαρθρώθηκε ο ανώτερο 
κύκλος της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, με την επιβολή σημαντικών 
αλλαγών στην επαγγελματική εκπαίδευση και κατάρτιση του επιπέδου αυτού. 
Συγκεκριμένα, καταργήθηκαν οι παλαιότεροι τύποι Λυκείου, δηλαδή το Γενικό 
Λύκειο, το Τεχνικό Επαγγελματικό Λύκειο και το Ενιαίο Πολυκλαδικό Λύκειο 
καθώς και οι Τεχνικές- Επαγγελματικές Σχολές. Στη θέση αυτών 
αναπτύχθηκαν, το Ενιαίο Λύκειο και τα Τεχνικά Επαγγελματικά Εκπαιδευτήρια 
(CEDEFOP, 2002). 
Οι ευρωπαϊκές, λοιπόν, επιδοτήσεις είναι αδιαμφισβήτητο ότι βελτίωσαν 
σημαντικά την κατάσταση της εκπαίδευσης και της επαγγελματικής 
κατάρτισης ενηλίκων  στην Ελλάδα με τα πολλά προγράμματα των οποίων 
εξασφάλισαν την οργάνωση και λειτουργία. Ωστόσο δεν είναι λίγες οι πλευρές 
που εκφράζουν επιφυλάξεις για την ποιότητα και την αποτελεσματικότητα των 
προγραμμάτων αυτών.   Και αυτό συνέβη, γιατί η εκπαίδευση ενηλίκων δεν 
αποτελούσε, τουλάχιστον μέχρι κάποια χρόνια πριν, επάγγελμα, εργασία ούτε 
καν μερική απασχόληση. Δεν υπήρχε εξάλλου ειδική εκπαίδευση, άρα ούτε 
αντίστοιχο επάγγελμα. Αυτή η κατάσταση της μη ύπαρξης επαγγελματισμού 
στην εκπαίδευση ενηλίκων οδήγησε στη λειτουργία προγραμμάτων, που 
λειτουργούσαν με μια μικρή ομάδα ειδικών να τα συντονίζει και να τα 
οργανώνει και με μια μεγάλη ομάδα μερικής ή συμπληρωματικής 
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απασχόλησης να εφαρμόζει τα προγράμματα  αυτά με τη διεξαγωγή των 
μαθημάτων (Καψάλης και Παπασταμάτης, 2002· Κελπανίδης και Βρυνιώτη, 
2004· Κωτσίκης, 2003· Ρομπόλης, Δημουλάς, Γαλατά, 1999). 
 
2.3.2. Ο ρόλος και η σημασία της εκπαίδευσης ενηλίκων στη 
σύγχρονη ευρωπαϊκή πραγματικότητα 
 
Η πολλαπλότητα του πεδίου της εκπαίδευσης ενηλίκων αλλά και η ποικιλία 
των δραστηριοτήτων που προσφέρει θα πρέπει να αποδοθούν στις ραγδαίες 
μεταβολές σε δυο βασικά επίπεδα των αναπτυγμένων και των 
αναπτυσσόμενων κοινωνιών κα φυσικά στις ανάγκες που προέκυψαν: 
α. Στο οικονομικό- τεχνολογικό επίπεδο, η διεθνοποίηση της οικονομίας 
και η αύξηση του οικονομικού ανταγωνισμού, αλλά και οι συνεχείς εξελίξεις 
στον τομέα των νέων τεχνολογιών δημιούργησαν νέες συνθήκες στην αγορά 
εργασίας. Συνέπεια όλων αυτών των αλλαγών ήταν η ανάγκη για εξειδίκευση 
των εργαζομένων, προκειμένου να προσαρμόσουν τις γνώσεις τους και τις 
ικανότητές τους στα νέα δεδομένα. Ταυτόχρονα η διαρκώς αυξανόμενη 
ανεργία οδήγησε στην ανάδειξη της επαγγελματικής κατάρτισης σε μέσο για 
να προωθηθεί η οικονομική ανάπτυξη. 
β. Στο κοινωνικό- πολιτισμικό επίπεδο, όπου οι πληθυσμιακές 
μετακινήσεις, η έξαρση του φαινομένου του κοινωνικού αποκλεισμού , οι 
δημογραφικές εξελίξεις, η αλλαγή στις παραδοσιακές κοινωνικές δομές 
άλλαξαν τη μορφή της σημερινής κοινωνίας, οδήγησαν στη δημιουργία και 
ανάπτυξη και άλλων μορφών εκπαίδευσης ενηλίκων, οι οποίες δε συνδέονται 
άμεσα με την επαγγελματική τους κατάρτιση και της ανάγκες της σύγχρονης 
οικονομίας (Καραλής, 2004). 
Όλες οι παραπάνω εξελίξεις και μεταβολές οδήγησαν στη ραγδαία 
ανάπτυξη του πεδίου της εκπαίδευσης ενηλίκων αλλά και στην άμεση 
σύνδεση αυτού με την αγορά εργασίας και την οικονομία. Η σύνδεση όμως 
αυτή οδήγησε σύντομα στη διαπίστωση πως δεν είναι αρκετή μόνο η 
απόκτηση γνώσεων και ικανοτήτων με βάση τις ανάγκες της οικονομίας 
καθώς αυτές μεταβάλλονται γρήγορα. Ο ενήλικος εκπαιδευόμενος έχει 
περισσότερες ανάγκες, οι οποίες δε μπορούν να καλυφθούν ή να 
περιοριστούν στις γνώσεις που είναι συνδεδεμένες με το εκάστοτε 
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περιεχόμενο της αγοράς εργασίας. Αντίθετα, οι ανάγκες του είναι μεγαλύτερες 
και συνδέονται με την τάση του για αυτοκαθορισμό μέσα στο συνεχώς 
μεταβαλλόμενο περιβάλλον της αγοράς εργασίας αλλά ταυτόχρονα και με τη 
συμμετοχή του ως ενεργό μέλος στις διάφορες μεταβολές που συντελούνται 
στο κοινωνικό- οικονομικό αλλά και πολιτισμικό πεδίο (Κόκκος, 2006).  
 
 
2.4. Η γενική εικόνα που επικρατεί σήμερα στην Ελλάδα και στον κόσμο 
 
Η κατάσταση που επικρατούσε τα προηγούμενα χρόνια στον κόσμο αλλά 
και κατ΄επέκταση στην Ελλάδα ήταν ότι η εκπαίδευση ενηλίκων λειτουργούσε 
ως μια δραστηριότητα, η οποία γινόταν τιμητικώς ή έστω με αντιμισθία από 
ανθρώπους που ήταν γενικά αποδεκτό ότι κατείχαν επαρκώς ένα μαθησιακό 
αντικείμενο (εμπειρικά κυρίως). Ωστόσο αυτή η δραστηριότητα δεν 
αποτελούσε εργασία για τους ανθρώπους αυτούς ούτε καν μερικής 
απασχόλησης. Το γεγονός αυτό είχε ως κύρια αιτία την έλλειψη ειδικής 
εκπαίδευσης, σπουδών του συγκεκριμένου αντικειμένου με συνέπεια να λείπει 
και η κατοχύρωση του αντίστοιχου επαγγέλματος, καθώς δεν απαιτούνταν 
ειδικές σπουδές για να αναλάβει κάποιος το ρόλο του εκπαιδευτή ενηλίκων. 
Στις περισσότερες μάλιστα περιπτώσεις οι εκπαιδευτές ενηλίκων ήταν (και 
είναι) είτε εκπαιδευτικοί, οι οποίοι προέρχονται από την πρωτοβάθμια και 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση είτε εξειδικευμένοι επαγγελματίες σε τεχνικά 
θέματα, χωρίς όμως να έχουν την ανάλογη παιδαγωγική κατάρτιση για να 
ανταποκριθούν στο εκπαιδευτικό τους έργο (Ματσαγγούρας, 1998· Jarvis, 
2004· Κόκκος, 2005α) 
Παρακολουθώντας τις εξελίξεις και διαπιστώνοντας ότι οι ανάγκες της 
κοινωνίας αυξάνονται ραγδαία συνειδητοποιεί κανείς ότι πρέπει αρχικά να 
υπάρχει μια ασχολία, με βασικό σκοπό να καλύπτει τις ανάγκες αυτές κυρίως  
στο οικονομικό- τεχνολογικό και κοινωνικό- πολιτισμικό επίπεδο, και στη 
συνέχεια να θεσμοθετηθεί ειδική για την ασχολία αυτή εκπαίδευση, 
προκειμένου να ασκείται με επαγγελματισμό. Από την άποψη αυτή μπορεί 
οποιοσδήποτε να διαπιστώσει ότι στην Ελλάδα δεν υπάρχει επαγγελματισμός 
στην εκπαίδευση ενηλίκων, καθώς είναι ελάχιστοι αυτοί οι οποίοι έχουν ως 
κύρια απασχόλησή τους τη συγκεκριμένη δραστηριότητα. 
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Σε αντίθεση με την κατάσταση που επικρατεί στην Ελλάδα, σε άλλες 
χώρες η εκπαίδευση ενηλίκων έχει ενταχθεί στο εκπαιδευτικό τους σύστημα 
ως τεταρτοβάθμια εκπαίδευση. Συνέπεια της ένταξής της στο εκπαιδευτικό 
σύστημα, που προκλήθηκε από τον τονισμό της δημόσιας ευθύνης στο 
συγκεκριμένο τομέα αλλά και της αυξανόμενης κοινωνικής σημασίας της δια 
βίου εκπαίδευσης αλλά και της επαγγελματικής επιμόρφωσης, ήταν η 
διαφοροποίηση των απαιτήσεων στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων αλλά 
και η δημιουργία νέων θέσεων εργασίας σε αυτό. Λειτουργίες και 
δραστηριότητες, λοιπόν που μέχρι τότε ασκούνταν με ερασιτεχνικό τρόπο και 
χωρίς κάποια κατοχύρωση, άρχισαν πλέον να γίνονται με επαγγελματισμό, να 
πραγματοποιούνται δηλαδή με κατανομή εργασιών, επιστημονική στήριξη 
αλλά και με αξιολόγηση και έλεγχο της επίτευξης των στόχων, προκειμένου να 
επιτευχθεί ο κύριος σκοπός της. Η προσωπική εμπειρία και το μεράκι δεν 
ήταν πλέον αρκετά, ώστε να επαρκούν ως οι μόνες προϋποθέσεις για μια 
υπεύθυνη εργασία στο χώρο της εκπαίδευσης ενηλίκων.  
Απόρροια όλων των παραπάνω υπήρξε η ίδρυση πανεπιστημιακών 
τμημάτων ειδικά για σπουδές στην εκπαίδευση ενηλίκων, τα οποία 
προετοιμάζουν ειδικούς να αναλάβουν την υλοποίηση, τη διοίκηση, τη 
λειτουργία, τον προγραμματισμό αλλά και τη διδασκαλία σε προγράμματα 
όπου εκπαιδεύονται ενήλικες. Οι εξελίξεις αυτές στην περιοχή της 
εκπαίδευσης ενηλίκων συνέβαλαν στην απομάκρυνση από μια φιλοσοφία και 
νοοτροπία γενικής μόρφωσης και στη μετάθεση της έμφασης στην ουσία, που 
δεν είναι άλλη από τα πραγματικά ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των 
σπουδαστών ανάλογα με  τα κοινωνικά στρώματα από τα οποία προέρχονται. 
Η στροφή αυτή μπορεί πραγματικά να δώσει μια πολύ καλή δικαιολογία για 
την έμφαση που δίνεται στις μέρες μας στην επαγγελματική κατάρτιση και 
επιμόρφωση (Καψάλης, 2006· Ιακωβίδης, 1998). 
Ωστόσο, παρά τις εξελίξεις που έλαβαν χώρα τα τελευταία χρόνια, το 
πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων διέπεται από ρευστότητα διεθνώς, με 
έμφαση στην Ελλάδα, σε ό,τι αφορά αφενός την αναγνώρισή του ως 
διακριτικού επιστημονικού πεδίου και αφετέρου την αντιμετώπιση του 
ανθρώπινου δυναμικού του ως ατόμων που διαθέτουν ένα ειδικό σώμα 
γνώσεων και ικανοτήτων, στο οποίο οι προερχόμενοι από άλλες ειδικότητες 
έχουν μερική ή καθόλου πρόσβαση. Σε αυτό το σημείο είναι σημαντικό να 
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εντάξουμε το ρόλο της πολιτείας απέναντι στο συγκεκριμένο ζήτημα και αυτό 
μπορεί να επιτευχθεί μέσω της προσέγγισης του ζητήματος της δυνητικής 
πορείας του ανθρώπινου δυναμικού της εκπαίδευσης ενηλίκων προς την 
επαγγελματοποίησή του (Κόκκος, 2005β). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 
 
 
3.0. Ο επαγγελματισμός του εκπαιδευτή ενηλίκων 
 
 
3.1. Ο ρόλος του εκπαιδευτή στην εκπαίδευση ενηλίκων 
 
Είναι γεγονός ότι η εκπαίδευση ενηλίκων περιλαμβάνει ένα ευρύ και 
ετερογενές πεδίο δραστηριοτήτων στοχεύοντας στην ποιοτική αναβάθμιση 
του προφίλ των εκπαιδευομένων. Πρόκειται για μια δυναμική διαδικασία που 
προϋποθέτει τη μετάβαση αξιών, γνώσεων, όπως και την απόκτηση 
δεξιοτήτων, οι οποίες σχετίζονται άμεσα με τις ευρύτερες κοινωνικο- 
οικονομικές αλλαγές, αλλά και τις ιδιαίτερες συνθήκες του περιβάλλοντος 
όπου πραγματοποιούνται. Πρωταγωνιστικό ρόλο σε όλη αυτή τη διαδικασία 
κατέχει ο εκπαιδευτής ενηλίκων, ο άνθρωπος που θα κληθεί να παίξει 
διάφορους ρόλους προκειμένου να φέρει σε πέρας όλη αυτή τη μαθησιακή 
λειτουργία, καθώς η εκπαίδευση ενηλίκων δεν είναι ένα σαφώς οριοθετημένο 
πεδίο και ο ρόλος του εκπαιδευτή είναι ιδιαίτερα πολύπλοκος καθώς το 
αντικείμενο της εργασίας του δεν είναι συγκεκριμένο. 
Σύμφωνα με του Jarvis (2006, σελ.71-72), ο ρόλος του εκπαιδευτή 
ενηλίκων υπάγεται στη διακριτική διάθεση  της πολιτικής για του καταμερισμό 
της εργασίας και προτείνει δεκαεπτά διαφορετικούς ρόλους οι οποίοι 
απαριθμούνται ως εξής:1) εκπαιδευτικός/ διευκολυντής, 2) αρωγός στο 
διδακτικό έργο, 3) επόπτης, 4) εκπαιδευτής/ προπονητής, 5) καθοδηγητής, 6) 
σύμβουλος, 7) διαχειριστής, 8) ελεγκτής/ αποτιμητής, 9) ερευνητής, 10) 
εκπαιδευτής άλλων εκπαιδευτών, 11) συγγραφέας μαθησιακού/ διδακτικού 
υλικού, 12) σχεδιαστής αναλυτικών προγραμμάτων, 13) οργανωτής 
εκπαιδευτικής πολιτικής, 14) διαχειριστής εκπαιδευτικών προγραμμάτων, 15) 
διαχειριστής τεχνικού προσωπικού, 16) σύμβουλος, εμπειρογνώμων και 
αξιολογητής, 17) πωλητής/ μεταπράτης.     
Από τους παραπάνω ρόλους που αναφέρθηκαν ότι αναλαμβάνει να παίξει 
ο εκπαιδευτής ενηλίκων γίνεται αντιληπτό και το πολύπλευρο έργο αυτού. 
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Καλείται λοιπόν ο εκπαιδευτής ενηλίκων να συνδέσει την κατάρτιση με την 
τοπική αγορά εργασίας αλλά και ευρύτερα με την απασχόληση της τοπικής 
κοινωνίας, να διαπραγματευτεί τις ανάγκες, τα ενδιαφέροντα, τις προσδοκίες 
των καταρτιζομένων που αναλαμβάνει κάθε φορά καθώς και να προσδιορίσει 
τις πιθανές γνώσεις και εμπειρίες που έχουν και σχετίζονται με το 
εκπαιδευτικό πρόγραμμα που πρόκειται να υλοποιήσει. Μάλιστα, έχει την 
υποχρέωση να συνεργαστεί με τους υπόλοιπους συντελεστές του 
προγράμματος προκειμένου να διασφαλιστεί η συνοχή και ο συντονισμός του 
τελευταίου. Μέσα στα καθήκοντα του εμπεριέχεται και η επιλογή και η 
οργάνωση του περιεχομένου του εκπαιδευτικού υλικού, που στη συνέχεια θα 
κληθεί να διδάξει, με τη χρησιμοποίηση των κατάλληλων τεχνικών και 
εκπαιδευτικών μέσων. Επίσης ο εκπαιδευτής ενηλίκων είναι ο κύριος 
υπεύθυνος για την οργάνωση αλλά και την εμψύχωση των καταρτιζομένων, 
καθώς και για την αξιολόγηση αυτών αλλά και της διδασκαλίας του ίδιου, 
ασκώντας κριτική στου ίδιο του εαυτό, προκειμένου να βρεθούν λύσεις 
βελτίωσης της όλης διαδικασίας και του προγράμματος (Βεργίδης, 2006).  
 
 
3.2. Η ταυτότητα του εκπαιδευτή και η διαφοροποίηση των ρόλων του 
 
Είναι γεγονός και θα πρέπει να επισημανθεί ότι, παρόλο το ενδιαφέρον 
που έχει επιδείξει ο σύγχρονος κόσμος για την εκπαίδευση ενηλίκων, δεν έχει 
συνειδητοποιηθεί επαρκώς ότι ο συγκεκριμένος τομέας/ πεδίο εκπαίδευσης 
είναι ιδιαίτερα σύνθετος και πολύπλευρος καθώς και ότι το βάρος για τη 
σωστή διεξαγωγή οποιασδήποτε μαθησιακής διαδικασίας αλλά και 
συντονισμού αυτής επωμίζεται κατά κύριο λόγο ο εκπαιδευτής ενηλίκων, του 
οποίου ο ρόλος είναι ιδιαιτέρα σύνθετος και απαιτητικός. Αντιμετωπίζοντας 
κάθε φορά διαφορετική ομάδα εκπαιδευομένων, καθένας από τους οποίους 
έχει διαφορετικά χαρακτηριστικά, τις δικές του ανάγκες και προσδοκίες καθώς 
και του προσωπικό του τρόπο να μαθαίνει, χρειάζεται να συντονίζει τη 
μαθησιακή πορεία και να οδηγεί την ομάδα – στόχο χωρίς να την 
«ευνουχίζει», δίνοντας τις περισσότερες δυνατές πρωτοβουλίες στους 
εκπαιδευομένους, ώστε να αναπτύσσεται ο αυτοκαθορισμός και η ενεργητική 
συμμετοχή τους. 
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   Σε μια τέτοια σχέση οι εκπαιδευόμενοι δε μαθαίνουν μιμούμενοι του 
εκπαιδευτή ή εξάγοντας μόνο συμπεράσματα, αλλά παρουσιάζουν οι ίδιοι 
εμπειρίες, γνώσεις, πληροφορίες και τρόπους χρησιμοποίησης διαφόρων 
δεξιοτήτων. Έτσι αποκτούν οι ίδιοι ατομικές εμπειρίες και δεν είναι 
αναγκασμένοι να μάθουν κάτι που τους είναι ξένο, καθώς η γνώση 
εξατομικεύεται, ο καθένας αναπτύσσει το δικό του τρόπο μάθησης, 
καλλιεργείται η ενεργοποίηση των ατομικών εμπειριών και η διαδικασία της 
μάθησης είναι οικεία στις ατομικές ιδιαιτερότητες του κάθε εκπαιδευομένου 
(Δημουλάς, Σιδηρά, Γαλατά , 1995). 
   Για να μπορεί να ανταποκριθεί στο ρόλο αυτό, ο εκπαιδευτής χρειάζεται να 
διαθέτει μια σειρά από δεξιότητες, οι οποίες είναι οι εξής: να μπορεί να 
κατανοεί, να επικοινωνεί, να οργανώνει με ευελιξία την ομάδα αλλά και το 
πρόγραμμα, να εφαρμόζει πλήθος εκπαιδευτικών τεχνικών, να είναι ανοικτός 
στην αναζήτηση, στο διάλογο και στις αντιδράσεις των εκπαιδευομένων, να 
αντιλαμβάνεται τις φάσεις της μαθησιακής πορείας, να έχει αυτογνωσία και 
ικανότητα αυτοαξιολόγησης (Κόκκος, 1999/ Courau, 2000). Ο ρόλος του 
προϋποθέτει ότι με την εκπαιδευτική του πρακτική καθίσταται ικανός να 
βοηθά τους εκπαιδευόμενους να αναλάβουν προσωπική ευθύνη για την 
πορεία μάθησής τους, και να τους ενισχύει προς τη διεύρυνση των μεθόδων 
και των στρατηγικών μάθησης που χρησιμοποιούν (Rogers, 1996 / Κόκκος, 
1999). Κάθε άτομο έχει την ικανότητα της ανακάλυψης και της δημιουργικής 
μάθησης και η απλή μεταφορά πληροφοριών καταστρέφει αυτή την ικανότητα. 
Τονίζεται μάλιστα πως σε όλες τις μορφές μάθησης των ενηλίκων αυτό που 
επιδιώκεται είναι να προωθηθεί η αυτοδυναμία, η ανεξαρτησία, η δημιουργική 
και κριτική μάθηση (Knowles, 1998). Οι στόχοι αυτοί λοιπόν είναι 
ασυμβίβαστοι με την προσπάθεια για μεταφορά πληροφορίας, καθώς 
καταστρέφεται η ικανότητα του ατόμου να δημιουργήσει και να 
δραστηριοποιηθεί, άρα και να γίνει αυτόνομο και ανεξάρτητο. Τα μαθησιακά 
προγράμματα που είναι κατάλληλα για ενήλικους πρέπει να τονίζουν 
περισσότερο την ανάπτυξη της δημιουργικής μάθησης παρά την ανάπτυξη 
της μηχανιστικής μάθησης (Jarvis, 1999). Για το λόγο αυτό θα πρέπει ο ίδιος ο 
εκπαιδευόμενος να αναπτύξει τις δικές του στρατηγικές μάθησης και τις 
αντίστοιχες δεξιότητες που σχετίζονται με τη δια βίου μάθηση. 
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Ο εκπαιδευτής, λοιπόν καλείται να βοηθήσει στην εκπαιδευτική διαδικασία 
προς αυτή την κατεύθυνση και να υλοποιήσει οποιαδήποτε μορφωτική 
δραστηριότητα, έχοντας ως αποδέκτες τους εκπαιδευόμενους, 
ανταποκρινόμενος σε απαιτήσεις συχνά αντικρουόμενες. Αυτό συμβαίνει, 
επειδή είναι φορέας ενός κοινωνικού ρόλου που αποτελεί συνάρτηση των 
ασαφών ορίων της εκπαίδευσης ενηλίκων γενικά, τόσο ως προς τους στόχους 
όσο και ως προς το βαθμό θεσμοθέτηςής της (Papanaoum,1994). Στην 
πραγματικότητα, ο ρόλος του αποδεικνύεται πολυδιάστατος και εξαιρετικά 
πολύπλοκος, γεγονός το οποίο προσφέρει σχετική αυτονομία σε όσους του 
ασκούν, καθιστά όμως δύσκολη οποιαδήποτε προσπάθεια ανάλυσής του σε 
επιστημονική βάση (Jarvis, 2003). 
Στο παρελθόν, η γνωστική ή πρακτική εξειδίκευση σε ένα αντικείμενο 
αρκούσε, προκειμένου να κατονομαστεί κάποιος «εκπαιδευτής ενηλίκων». Η 
εκπαίδευση ως δράση στους οργανισμούς είχε περιστασιακό και αρκετά 
δασκαλοκεντρικό χαρακτήρα. Ο εκπαιδευτής είχε την εποπτεία όλης της 
διαδικασίας σχετικά με την οργάνωση και την εκτέλεση της και προσπαθούσε 
να μεταδώσει τις γνώσεις του στους εκπαιδευόμενους, χωρίς να λαμβάνει 
πάντοτε υπ’ όψη του τις ανάγκες τους (Χαλάς, 1992). Σταδιακά, άρχισε να 
γίνεται αντιληπτό ότι εκπαιδευτής δεν είναι απλώς ο «ειδικός» σε ένα θέμα, 
αλλά εκείνος που ενεργοποιεί τους μηχανισμούς μάθησης των 
εκπαιδευομένων και τους καθιστά ικανούς συνεχώς να μαθαίνουν. Ωστόσο, 
ακόμα και στις μέρες μας υπερεκτιμάται η γνωστική εξειδίκευση του 
εκπαιδευτή σε βάρος της παιδαγωγικής διάστασης του ρόλου του και τείνει να 
θεωρείται το βασικότερο προσόν σε αντίθεση με τις διδακτικές και τις 
κοινωνικές του δεξιότητες (Kamp, 1996). 
Σε μια προσπάθεια να οριστεί η επαγγελματική ταυτότητα του εκπαιδευτή 
με μεγαλύτερη σαφήνεια, διατυπώθηκαν κατά καιρούς ποικίλες 
κατηγοριοποιήσεις με κριτήρια τις αρμοδιότητές του, το πλαίσιο/ περιβάλλον 
της εργασίας του ή και την ομάδα των εκπαιδευομένων του. 
Συγκεκριμένα, ο Houle (1980) διατύπωσε αρχικά την «πυραμίδα της 
ηγεσίας», διακρίνοντας τρεις γενικές κατηγορίες εκπαιδευτών ενηλίκων. Στη 
βάση της πυραμίδας βρίσκονται οι εθελοντές, που συγκροτούν τη μεγάλη 
πλειοψηφία, ακολουθούν οι εκπαιδευτές μερικής απασχόλησης, οι οποίοι 
συνδυάζουν την εκπαίδευση ενηλίκων με άλλες επαγγελματικές 
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δραστηριότητες (παράλληλα), ενώ στην κορυφή της συγκεκριμένης 
πυραμίδας εμφανίζονται οι εκπαιδευτές πλήρους απασχόλησης, που έχουν 
επιστημονική κατάρτιση πάνω στου τομέα της εκπαίδευσης ενηλίκων και 
δυστυχώς αποτελούν μειοψηφία. Μια μεταγενέστερη κατηγοριοποίηση που 
έγινε πάλι από του ίδιο κατατάσσει τους εκπαιδευτές σε κατηγορίες ανάλογα 
με τις αρμοδιότητές τους. σύμφωνα με αυτή την κατηγοριοποίηση οι 
εκπαιδευτές διακρίνονται σε εκείνους που: 1) διδάσκουν και προσφέρουν 
άμεση καθοδήγηση στους εκπαιδευομένους, εκπαιδευτές οι οποίοι είναι κατά 
κύριο λόγο μερικής απασχόλησης είτε εθελοντές, 2) οργανώνουν και 
σχεδιάζουν εκπαιδευτικά προγράμματα, 3) διαχειρίζονται εκπαιδευτικά 
προγράμματα και 4) ασχολούνται με την επιστημονική έρευνα στου τομέα της 
εκπαίδευσης των ενηλίκων (βλ.Duke, 1989, σελ. 361-362). 
Αυτό όμως που παρατηρείται ευρέως και είναι απαραίτητο να καταγραφεί 
είναι ότι λόγω της επέκτασης του φάσματος των εκπαιδευτικών 
δραστηριοτήτων που αφορούν στους ενηλίκους, ο ρόλος του εκπαιδευτή 
γίνεται ολοένα και πιο σύνθετος και διασπάται σε επιμέρους δράσεις, ενώ 
αναπόφευκτο παραμένει το γεγονός να επεκτείνονται και οι διοικητικές του 
δραστηριότητες. Πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτές πλήρους απασχόλησης 
αναλαμβάνουν κυρίως τη διαχείριση και το σχεδιασμό προγραμμάτων, χωρίς 
φυσικά αυτό να αποκλείει την παράλληλη ανάληψη διδακτικών καθηκόντων. 
Αντίθετα, ένας αυξανόμενος αριθμός ατόμων που δεν είναι εξειδικευμένοι 
θεωρητικά και πρακτικά στην εκπαίδευση ενηλίκων αναλαμβάνουν την 
εφαρμογή αντίστοιχων προγραμμάτων. Ειδικότερα, στη συνεχιζόμενη 
επαγγελματική εκπαίδευση ο εκπαιδευτής που θεωρείται ο βασικός 
υπεύθυνος για την ανάπτυξη του ανθρώπινου δυναμικού, ανήκει τις 
περισσότερες φορές στη διοίκηση της επιχείρησης ή του φορέα στου οποίο 
εργάζεται (Jarvis, 2003). 
Σύμφωνα, λοιπόν με όσα αναφέρθηκαν είναι ευνόητο ότι ο εκπαιδευτής 
ενηλίκων μπορεί να αναλάβει ποικίλες δραστηριότητες καθώς ο ρόλος του δεν 
ειδικεύεται κάπου, αντίθετα είναι πολυδιάστατος. Αρχικά, ο ρόλος του μπορεί 
να είναι κατεξοχήν διδακτικός. Ως «δάσκαλος», λοιπόν, οφείλει και έχει την 
υποχρέωση να βοηθά τους εκπαιδευομένους του να ανταποκρίνονται στις 
εκπαιδευτικές ανάγκες που και οι ίδιοι αναγνωρίζουν ως σημαντικές, 
παρακινώντας τους να σκέπτονται εναλλακτικές προσεγγίσεις μάθησης και να 
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τις προσαρμόζουν στο ιδιαίτερο μαθησιακό τους στυλ. Στα πλαίσια αυτά, η 
συμβολή του θεωρείται περισσότερο υποστηρικτική παρά καθοδηγητική 
(Brookfield, 1986). 
Αναπόφευκτα, όμως ο εκπαιδευτής ενηλίκων λειτουργεί και ως πρότυπο 
για τους καταρτιζόμενούς/ εκπαιδευόμενούς του. Δίνοντας έμφαση στα οφέλη 
της μάθησης για του εκπαιδευόμενο ως άτομο και ως μέλος μιας σύγχρονης 
κοινωνίας, του ενθαρρύνει αυτόματα να υιοθετήσει θετική στάση απέναντι στη 
μάθηση, η οποία ως γεγονός προκαλεί συχνά φοβικά συναισθήματα. Αυτό 
συμβαίνει καθώς τις περισσότερες φορές ο εκπαιδευόμενος έρχεται 
αντιμέτωπος συνήθως με κάτι που δε γνωρίζει καλά και άρα «απειλεί» τις ήδη 
κεκτημένες του γνώσεις. Ωστόσο, από την άλλη πλευρά, όταν ο ίδιος 
συνδιαμορφώνει με τους εκπαιδευομένους του τους στόχους και τη 
μεθόδευση της διδασκαλίας, ενώ παράλληλα επιδιώκει την ανατροφοδότηση 
από αυτούς, προκειμένου να βελτιωθεί και ο ίδιος ως εκπαιδευτής, 
αποδεικνύει ζωντανά ότι η μάθηση είναι μια συνεχιζόμενη διαδικασία 
αυτοανάπτυξης που οδηγεί στην ευελιξία. Με του τρόπο αυτό, ο εκπαιδευτής 
αντιλαμβάνεται και αρχίζει να συνειδητοποιεί ότι οι εκπαιδευόμενοι μαθαίνουν 
περισσότερο από τη δική του στάση του και συμπεριφορά και λιγότερο από το 
αντικείμενο, το οποίο διδάσκει (Kamp, 1996). 
Εύλογο είναι λοιπόν ότι οι παιδαγωγικές και κοινωνικές δεξιότητες του 
εκπαιδευτή συμβάλλουν αποφασιστικά, ώστε  η συνεχιζόμενη εκπαίδευση να 
εξελίσσεται θετικά τόσο για του εκπαιδευόμενο όσο και για του εκπαιδευτή 
αλλά και για το έργο αυτού. Παρόλο αυτά, το δυσκολότερο έργο του 
εκπαιδευτή είναι να πείθει τους εκπαιδευόμενους να διερευνούν κριτικά 
προσωπικές και όχι μόνο αξίες και μορφές συμπεριφοράς που μέχρι τώρα 
θεωρούνταν δεδομένες, χωρίς όμως το συγκεκριμένο γεγονός να προκαλεί 
δυσάρεστα και απειλητικά συναισθήματα για τους ίδιους τους 
εκπαιδευόμενους, καθώς κάτι τέτοιο θα ήταν δυνατόν να αναστείλει τη 
μάθησή τους (Collins, 1991). 
Από την αντίπερα όχθη, ο ρόλος και οι αρμοδιότητες του εκπαιδευτή σε 
κάποιον εκπαιδευτικό οργανισμό ή ακόμα και σε μια επιχείρηση ενδέχεται να 
στρέφονται γύρω από την οργάνωση και του σχεδιασμό των επιμορφωτικών 
προγραμμάτων (Noe, 1999). Μέσα στα συγκεκριμένα πλαίσια, ο εκπαιδευτής 
αναλαμβάνει να καταγράφει και να αναλύει τις επιμορφωτικές ανάγκες των 
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εκπαιδευομένων του, να επιλέγει το κατάλληλο εκπαιδευτικό υλικό, να 
προτείνει μεθόδους διδασκαλίας και αξιολόγησης καθώς και να βοηθά του 
«διδάσκοντα» στη εφαρμογή του προγράμματος. Σε άλλες περιπτώσεις, 
βέβαια, ο ρόλος του περιορίζεται στη διαχείριση των εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων και μόνο. Αυτό συμβαίνει καθώς δεν είναι σαφείς οι 
διοικητικές αρμοδιότητες του εκπαιδευτή μέσα σε έναν οργανισμό ή 
επιχείρηση και υπάρχει η πιθανότητα η οργάνωση, η διαχείριση και ο 
σχεδιασμός των εκπαιδευτικών προγραμμάτων να επιτελούνται από το ίδιο 
φυσικό πρόσωπο. Στη συγκεκριμένη περίπτωση, που αποτελεί και του 
κανόνα καθώς συμβαίνει κατά κόρον, βασική αρμοδιότητα του εκπαιδευτή 
αποτελεί ο γενικός σχεδιασμός της εκπαιδευτικής πολιτικής του οργανισμού ή 
της επιχείρησης, ο συντονισμός και ο έλεγχος των επιμέρους δράσεων στα 
διάφορα τμήματα, καθώς επίσης και η εξεύρεση υλικών πόρων και 
κατάλληλου διδακτικού προσωπικού. 
Επιπρόσθετα από την ίδια θέση ο εκπαιδευτής καλείται να επιτελέσει και 
καθήκοντα συμβούλου. Αυτό συμβαίνει, όταν ο οργανισμός ή η επιχείρηση δε 
διαθέτει προσωπικό με την ανάλογη επιστημονική εξειδίκευση ή όταν δεν 
προβλέπεται η συνεργασία με κάποιον εξωτερικό σύμβουλο. Ο εκπαιδευτής- 
σύμβουλος ουσιαστικά αναλύει τα βασικά μαθησιακά προβλήματα των 
εκπαιδευομένων, διερευνά κατά πόσο η εκπαίδευσή τους θα μπορούσε να 
αποτελέσει πιθανή λύση στην ανάπτυξή τους και να συμβάλει θετικά και 
εποικοδομητικά στην αλλαγή των στάσεων και των συμπεριφορών τους, 
προτείνοντας εναλλακτικές μορφές εκπαίδευσης μέσα από τη συνεργασία με 
του εκπαιδευτή- διδάσκοντα  (Rae, 1994). 
Ανεξάρτητα, από τις επιμέρους αρμοδιότητες που ενδέχεται να αναλάβει ο 
εκπαιδευτής, η αναγκαιότητα επαναπροσδιορισμού του ρόλου του υπό την 
πίεση των αναγκών στου τομέα της εκπαίδευσης ενηλίκων, κρίνεται 
επιτακτική. Η διαδικασία αυτή προϋποθέτει αυτογνωσία, επαγγελματισμό και 
ρίσκο, προπαντός όταν αμφισβητείται  ρόλος του και καλείται να επιδείξει τη 
χρησιμότητά του (Kamp, 1996). 
Ανακεφαλαιώνοντας, συμπεραίνει κανείς ότι ο εκπαιδευτής είναι δυνατόν 
να επιτελεί διαφορετικούς ρόλους, άλλοτε περισσότερο διοικητικούς, άλλοτε 
περισσότερο διδακτικούς, ανάλογα με την περίσταση. Μολονότι, η έντονη 
διαφοροποίηση αρμοδιοτήτων μπορεί να προσφέρει στου εκπαιδευτή σχετική 
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ευελιξία κινήσεων μέσα στο χώρο της εκπαίδευσης ενηλίκων, έχει ιδιαίτερα 
δυσμενείς συνέπειες στο επαγγελματικό του προφίλ. Κάτι τέτοιο συμβαίνει 
ενδεχομένως, όταν καλείται να συμμετάσχει σε δράσεις διαφορετικού 
χαρακτήρα (διοικητικές και διδακτικές αρμοδιότητες, παράλληλα). Σε κάθε 
τέτοια περίπτωση είναι ευνόητο ότι είναι δύσκολο να αφοσιώνεται εξίσου 
αποτελεσματικά σε όλα τα καθήκοντά του με συνέπεια να δυσχεραίνεται 
συχνά η επιτυχής ολοκλήρωση του έργου του και να αμφισβητείται όχι μόνο η 
συνολική του προσφορά αλλά και η αξία του ως επαγγελματίας. 
 
 
3.3. Οριοθέτηση της θέσης του εκπαιδευτή ενηλίκων στο πλαίσιο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων 
 
Το έργο του εκπαιδευτή ενηλίκων, όπως αναφέρθηκε και στο 
προηγούμενο υποκεφάλαιο, είναι ιδιαίτερα πολυσχιδές, καθώς ο εκπαιδευτής 
καλείται να παίξει διάφορους ρόλους, οι οποίοι δεν είναι όλοι άρρηκτα 
συνδεδεμένοι μεταξύ τους. Ωστόσο είναι δυνατόν να επισημανθούν τρεις 
διαφορετικοί, διακριτοί παράγοντες, οι οποίοι επηρεάζουν το ρόλο αυτού και 
είναι καθοριστικοί στη διαμόρφωσή του. Οι παράγοντες αυτοί είναι οι εξής: 
1. Ο πρώτος παράγοντας σχετίζεται με την έννοια της μάθησης, όπως 
την αντιλαμβάνεται ο εκπαιδευτής αλλά και σύμφωνα με τις θεωρίες που 
υπάρχουν και είναι σχετικές με την υποστήριξή της αλλά κατά κύριο λόγο με 
την κοινωνική της διάσταση, ως μιας δια βίου διεργασίας, που επηρεάζει τις 
συσχετίσεις ανάμεσα στον εκπαιδευτή, στο μαθησιακό αντικείμενο και τους 
εκπαιδευομένους. Θεωρείται ότι η γνώση αλλά και οι πρακτικές για την 
απόκτησή της είναι χρονικά και κοινωνικά προσδιορισμένες και οφείλει ο 
εκπαιδευτής αλλά και ο εκπαιδευόμενος να τις αντιμετωπίζει με αυτόν του 
τρόπο. Κάθε άτομο έχει την ικανότητα να μαθαίνει με διαφορετικούς τρόπους 
σε διαφορετικά πλαίσια, αρκεί να διαθέτει ευελιξία, προκειμένου η διαδικασία 
της μάθησης να είναι αποτελεσματική. Η ευελιξία ως γνώρισμα είναι 
απαραίτητο καθώς είναι δυνατόν κάποιος να εφαρμόσει νέες μεθόδους και 
πρακτικές σε μια ομάδα, ωστόσο τις περισσότερες φορές είναι υποχρεωμένος 
να ακολουθήσει τις ήδη υπάρχουσες, τις οποίες οφείλει να ασπαστεί και να τις 
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ακολουθήσει, καθώς δεν είναι πάντα εύκολο και ίσως τις περισσότερες φορές 
και ανέφικτο να τις αμφισβητήσει, κρίνοντας τες (Καρατζά, 2005). 
2. Σημαντικός παράγοντας είναι και ο οργανισμός για τον οποίο ο 
εκπαιδευτής εργάζεται. Και αυτό ισχύει για τον εξής λόγο: Ο οργανισμός στον 
οποίο καλείται ο εκπαιδευτής να εργαστεί έχει μια ορισμένη φιλοσοφία και έχει 
θέσει κάποιους συγκεκριμένους στόχους όσον αφορά τους καταρτιζομένους 
του. Ο εκπαιδευτής δεν έχει παρά να σεβαστεί τη συγκεκριμένη κουλτούρα και 
φιλοσοφία προκειμένου να φέρει σε πέρας την αποστολή του. Ωστόσο, αξίζει 
να σημειωθεί ότι σήμερα όλο και περισσότεροι οργανισμοί αντιλαμβάνονται τις 
ανάγκες για την συνεχή ανανέωση της γνώσης και των ικανοτήτων του 
ανθρώπινου δυναμικού τους και δίνουν έμφαση στην ανάπτυξή του καθώς και 
στην αντιμετώπιση των συνεχών αλλαγών με δημιουργικότητα και ενεργό 
συμμετοχή των εργαζομένων.  Παρόλα αυτά δεν είναι και λίγες οι φορές που 
οι στόχοι είναι αντικρουόμενοι μεταξύ τους, καθώς οι στόχοι ενός οργανισμού 
μάθησης δεν έχουν πάντοτε ανθρωποκεντρική κατεύθυνση, όπως 
(τουλάχιστον θεωρητικά) θεωρείται ότι έχουν οι στόχοι του εκπαιδευτή. Από 
τα παραπάνω γίνεται εύκολα αντιληπτό ότι ο ρόλος του εκπαιδευτή, η θέση 
του αλλά και οι πρακτικές που θα ακολουθήσει κατά την εκπαιδευτική 
διαδικασία είναι άρρηκτα συνδεδεμένα με την ελευθερία που του παρέχεται 
από τον οργανισμό στον οποίο εργάζεται (Καρατζά, 2005). 
3. Ο τρίτος παράγοντας που επηρεάζει το ρόλο του εκπαιδευτή ενηλίκων 
εντάσσεται σε ένα ευρύτερο πλαίσιο, εθνικό ή ακόμη και διεθνές. Η 
προσπάθεια που γίνεται από εθνικές και διεθνείς πολιτικές έχει συγκεκριμένες 
κατευθύνσεις, οι οποίες επηρεάζουν άμεσα το ρόλο και την πρακτική του 
εκπαιδευτή. Οι περισσότερες πολιτικές σε εθνικό ή ακόμα και σε διεθνές 
επίπεδο είναι ιδιαίτερα αισιόδοξες σχετικά με μέτρα που λαμβάνονται 
προκειμένου να αυξηθούν και να ενισχυθούν οι ευκαιρίες για μάθηση. Ένα 
από τα πιο χαρακτηριστικά παραδείγματα είναι η Ευρωπαϊκή Ένωση, η οποία 
σε πολλά έγγραφά της έχει αναγνωρίσει το γεγονός ότι το μέλλον της 
Ευρώπης αποτελούν οι γνώσεις και οι ικανότητες των πολιτών της. Μέσα σε 
αυτό το συγκεκριμένο πλαίσιο, πρέπει να εξεταστεί κατά πόσο ο εκπαιδευτής 
καλείται να εξυπηρετήσει μηχανισμούς ελέγχου ή να προωθήσει πολιτικές για 
την ανάπτυξη του ατόμου, την αντιμετώπιση του κοινωνικού αποκλεισμού και 
την ενεργοποίηση των πολιτών. Ωστόσο δεν πρέπει να παραβλέψει κανείς 
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αντίθετα μάλιστα να ληφθούν σοβαρά υπόψη οι εργοδοτικές ανάγκες που δεν 
παύουν να έχουν τον κύριο έλεγχο (Καρατζά, 2005).  
 
 
3.4. Ποιοτικά χαρακτηριστικά του εκπαιδευτή ενηλίκων. Ο 
αποτελεσματικός εκπαιδευτής. 
 
Ένα από τα σημαντικότερα χαρακτηριστικά του ικανού εκπαιδευτή 
ενηλίκων είναι η αποτελεσματικότητα του έργου του, κάτι που βρίσκεται σε 
άμεση συνάρτηση με τα προσόντα τις ικανότητές του και γενικότερα την 
επαγγελματική του επάρκεια, που πρέπει να διαθέτει. 
Η έννοια της επαγγελματικής επάρκειας είναι άμεσα συνδεδεμένη με αυτή 
των επαγγελματικών προσόντων, για το λόγο ότι τα επαγγελματικά προσόντα 
αποτελούν μια από τις πολλές προϋποθέσεις, η ύπαρξη των οποίων κρίνεται 
απαραίτητη, για να θεωρηθεί ένας επαγγελματίας επαγγελματικά επαρκής. Ο 
Jarvis (1985) πρόβαλε την ανάγκη να αναλυθεί η έννοια της επαγγελματικής 
επάρκειας, κάτι που θα μπορούσε να συμβάλει στη γενικότερη ανάλυση των 
πλαισίων μέσα στα οποία δρουν τα επαγγέλματα, αλλά και ειδικότερα στην 
κατανόηση του ρόλου του εκπαιδευτή ενηλίκων και στο κατά πόσο ο 
εκπαιδευτής ενηλίκων μπορεί να θεωρηθεί ξεχωριστός επαγγελματικός 
κλάδος. 
Ο Jarvis (1985) λοιπόν, επισημαίνει ότι η επαγγελματική επάρκεια 
στηρίζεται πάνω στο τριπλό θεμέλιο των γνώσεων, των ικανοτήτων και των 
στάσεων του εκπαιδευτή. Τονίζει δηλαδή ότι για να θεωρηθεί επαγγελματικά 
επαρκής ένας εκπαιδευτής απαιτείται:  
1) γνώση και κατανόηση των σχετικών ακαδημαϊκών αντικειμένων, των 
ψυχοκινητικών στοιχείων, της δυναμικής των διαπροσωπικών σχέσεων και 
των ηθικών αξιών που επηρεάζουν τους εκπαιδευομένους, 
2) ικανότητες για την εφαρμογή των ψυχοκινητικών τεχνικών, καθώς και 
για το συντονισμό  της αλληλεπίδρασης εκπαιδευτή-εκπαιδευόμενου,  
3) γενικότερες στάσεις που έχουν ως αποτέλεσμα τη βαθιά και με 
επίγνωση δέσμευση στον επαγγελματισμό, την προθυμία να αποδοθεί ο 
ρόλος επαγγελματικά (Jarvis, 1985). 
Ωστόσο, στην ανάλυση του Jarvis δεν λαμβάνονται υπόψη πιο πρακτικά 
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ζητήματα όσον αφορά την επαγγελματική επάρκεια του εκπαιδευτή. Αυτά 
έχουν να κάνουν με την επαγγελματική εμπειρία του εκπαιδευτή, τα 
επαγγελματικά του προσόντα (τυπικά και πιστοποιημένα), τις δεξιότητές του, 
το κατά πόσο η απασχόληση στον τομέα της εκπαίδευσης ενηλίκων θεωρείται 
επάγγελμα ή όχι (ύπαρξη ή μη κοινής επαγγελματικής ταυτότητας), αν η 
απασχόλησή του είναι πλήρης, μερική ή εθελοντική, αν υπάρχει κάποιος 
οργανωμένος επαγγελματικός σύνδεσμος ή σωματείο εκπαιδευτών ενηλίκων 
και κατ' επέκταση αν οι εκπαιδευτές είναι νομικά κατοχυρωμένοι να ζητήσουν 
νομική υποστήριξη για την προστασία του επαγγελματικού τους πεδίου. 
Επίσης, η επαγγελματική επάρκεια έχει να κάνει με ζητήματα ηθικής βάσης 
και ειδικότερα με την ύπαρξη ή μη ενός κοινού κώδικα δεοντολογίας που να 
καθορίζει επακριβώς τα όρια της πρακτικής των εκπαιδευτών αλλά και με 
ζητήματα εκπαίδευσης των εκπαιδευτών και κατά πόσο αυτή η εκπαίδευση 
δίνει όχι μόνο τα εχέγγυα και τις απαραίτητες γνώσεις αλλά και προσφέρει και 
την πιστοποιημένη αναγνώριση ότι ο εκπαιδευτής πράγματι είναι σε θέση από 
θεωρητική και πρακτική άποψη να ασκήσει το επάγγελμά του. Άμεση 
συνέπεια αλλά ταυτοχρόνως και ένδειξη επαγγελματικής επάρκειας είναι η 
αποδοτικότητα του επαγγελματία και ειδικότερα του εκπαιδευτή και επομένως 
η αύξηση της παραγωγικότητας και η ανάπτυξη τόσο του ίδιου όσο και του 
οργανισμού στου οποίο εργάζεται (Ζαρίφης, 2005). 
Κατά καιρούς έχουν διατυπωθεί διάφορες απόψεις για την επαγγελματική 
επάρκεια και συγκεκριμένα για την επάρκεια των εκπαιδευτών ενηλίκων. 
Κοινή συνισταμένη όλων αυτών είναι η αποδοχή ότι γενικά στο χώρο των 
επαγγελμάτων το σημαντικότερο στοιχείο που καθορίζει την αποδοχή ενός 
επαγγέλματος από την κοινωνία και κατ' επέκταση την επιτυχία του είναι η 
επαγγελματική επάρκεια των μελών του. Οι Hubert & Stuart Dreyfus 
(βλ.Eraut, 1996) δημιούργησαν ένα μοντέλο δεξιοτήτων που πρέπει να 
χαρακτηρίζουν έναν επαγγελματία. Αυτό το μοντέλο απαρτίζεται από πέντε 
στάδια επαγγελματικής εξειδίκευσης και αναφέρεται στην πορεία ενός 
επαγγελματία από το πρώτο στάδιο έως και το τελευταίο. Τα στάδια αυτά 
ήταν τα εξής: 1) ο αρχάριος επαγγελματίας, 2) ο επαγγελματίας που ξεκινά 
έχοντας κάποιες δεξιότητες και μια μικρή εμπειρία, 3) ο ικανός επαγγελματίας, 
4) ο επαρκής επαγγελματίας, 5) ο ειδικός (εξειδικευμένος) επαγγελματίας. 
Αναφερόμενοι λοιπόν οι Hubert & Stuart Dreyfus στον επαρκή επαγγελματία 
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τονίζουν ότι είναι αυτός που αντιμετωπίζει τις καταστάσεις και τα προβλήματα 
στην εργασία του το καθένα ξεχωριστά, ασχολείται επισταμένως με αυτά, 
βλέπει τις λύσεις που απαιτούνται για το καθένα και διακρίνει τις παρεκκλίσεις 
που πρέπει να γίνουν για αντιμετωπιστεί ένα πρόβλημα. 
Από την άλλη πλευρά ο Knox (1989) συνδέει την επαγγελματική επάρκεια 
με τις δεξιότητες του εκπαιδευτή και μέσα από ποιες διαδικασίες είναι δυνατό 
να αναπτυχθούν αυτές οι δεξιότητες. Ο ίδιος (1989) επισημαίνει ότι οι 
δεξιότητες που θα καταστήσουν επαγγελματικά επαρκή έναν εκπαιδευτή 
ενηλίκων πρέπει να συνδέονται με το να δημιουργούνται εκπαιδευτές που να 
είναι αποτελεσματικά μέλη μεγάλων εταιριών, να στηρίζονται και να ενισχύουν 
τις διαδικασίες αυτομάθησης και να ωθούν τους οργανισμούς να οργανώνουν 
ενδοεπιχειρησιακές δραστηριότητες κατάρτισης. Επιπλέον, ο Apps, 
χαρακτηρίζει επαγγελματικά επαρκή τον εκπαιδευτή που έχει τη δική του 
τεκμηριωμένη φιλοσοφία πάνω στην εκπαίδευση ενηλίκων, η δραστηριότητά 
του είναι προσανατολισμένη στη μάθηση των εκπαιδευομένων, είναι δεκτικός 
σε αλλαγές και μέσα από την πρακτική του στοχεύει στην επίλυση 
προβλημάτων (βλ. Duke, 1989). 
Στη δεκαετία του 1980 και μετά άρχισε να συζητείται η εισαγωγή 
κριτηρίων για την επιτυχή άσκηση της επαγγελματικής πρακτικής σε όλα τα 
επαγγέλματα και επομένως και στην εκπαίδευση ενηλίκων, με βασικότερο 
κριτήριο την ικανότητα. Αξίζει ωστόσο να σημειωθεί ότι το έντονο ενδιαφέρον 
της διεθνούς βιβλιογραφίας αλλά και των φορέων που δραστηριοποιούνται 
στον τομέα της συνεχιζόμενης εκπαίδευσης για την «ικανότητα» ήταν 
αποτέλεσμα της διαπίστωσης ότι σε γενικό επίπεδο τα εφόδια που 
προσέφεραν τόσο η τυπική όσο και η συνεχιζόμενη εκπαίδευση ήταν 
περισσότερο σε θεωρητικό επίπεδο και ανταποκρίνονταν κατά βάση σε 
παλαιότερες αντιλήψεις παρά στις σύγχρονες απαιτήσεις της αγοράς 
εργασίας (Poole et αl, 1998). 
Συγκεκριμένα, ο Poole (1998, σελ. 88) ορίζει την ικανότητα ως το σύνολο 
της θεωρητικής και λειτουργικής γνώσης την οποία το άτομο μπορεί να 
κατανοεί, να ερμηνεύει και να προσαρμόζει σε μελλοντικές καταστάσεις. Η 
ικανότητα αφορά σε προκαθορισμένους στόχους και σε ενέργειες που 
ιεραρχούνται ανάλογα τη δυσκολία τους και εκτελούνται από την πιο εύκολή 
στην πιο δύσκολη. Αυτός ο ορισμός συνάδει με τη μπιχεβιοριστική ερμηνεία 
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της έννοιας της ικανότητας, η οποία συνίσταται στην περιγραφή της 
συμπεριφοράς (απόδοση) και των συνθηκών κάτω από τις οποίες αυτή 
πρόκειται να εκδηλωθεί, με τέτοιο τρόπο ώστε να καθίσταται δυνατή η 
παρατήρηση και η άμεση αξιολόγησή της. Η εκπαιδευτική διαδικασία που 
αποβλέπει στην ανάπτυξη ικανοτήτων έχει τη βάση της στους στόχους, σε 
συγκεκριμένα δηλαδή αποτελέσματα που παρουσιάζονται ιεραρχημένα από 
τα λιγότερο στα περισσότερο πολύπλοκα στοιχεία και με όρους που 
υπόκεινται σε παρατήρηση. Οι ικανότητες περιγράφονται ως ενέργειες, 
συμπεριφορές ή αποτελέσματα που μπορούν να εκδηλωθούν, να 
παρατηρηθούν και να αξιολογηθούν (Παπαστεφανάκη, 2002). 
Πολλές φορές ο ορισμός που δίνεται στην ικανότητα έχει συνέπειες και στο 
σχεδιασμό ενός προγράμματος. Ορισμοί που στηρίζονται μόνο στις 
συμπεριφορές που υπάρχει δυνατότητα να παρατηρηθούν στο εργασιακό 
περιβάλλον, θεωρούνται ανεπαρκείς, αφού δεν μπορούν να συλλάβουν και να 
αναλύσουν την πολυπλοκότητα του επαγγελματικού ρόλου, ενώ ευρύτεροι 
ορισμοί συνεπάγονται δυσκολία ή πολλές φορές και αδυναμία εύρεσης 
κατάλληλων κριτηρίων αξιολόγησης. Η αντίληψη των σχεδιαστών 
προγραμμάτων για την ικανότητα καθορίζει και τη μέθοδο που θα 
χρησιμοποιηθεί για τον εντοπισμό των ικανοτήτων. Οι πιο συνηθισμένες 
μέθοδοι επικεντρώνονται στις ανάγκες της εργασίας, αναλύουν τις επιμέρους 
δραστηριότητες που αναλαμβάνουν οι εργαζόμενοι κατά την άσκηση του 
επαγγέλματός τους και στη συνέχεια προσδιορίζουν τις ικανότητες που είναι 
αναγκαίες για την εκτέλεση αυτών των δραστηριοτήτων. Βέβαια, άλλες 
μέθοδοι δίνουν σημασία στα προσωπικά χαρακτηριστικά των επαγγελματιών 
και προσπαθούν να εντοπίσουν εκείνα τα χαρακτηριστικά που αναπτύσσουν 
την αποτελεσματικότητα του επαγγελματία κατά την άσκηση του 
επαγγελματικού του ρόλου (Παπαστεφανάκη, 2002). 
Οι πιο πολλές τεχνικές στηρίζονται στην ανάλυση κυρίως του εργασιακού 
ρόλου του εκπαιδευτή και όχι τόσο πολύ στα προσωπικά χαρακτηριστικά του 
που συμβάλλουν στην αποτελεσματικότητά του. Αξίζει ωστόσο να γίνει μια 
σύντομη αναφορά στην προσέγγιση η οποία αναπτύχθηκε μεταπολεμικά από 
τον Αμερικανό ψυχολόγο David McClelland και τους συνεργάτες του, γνωστή 
ως «προσέγγιση γενικών ικανοτήτων» με κυριότερο σκοπό τον εντοπισμό των 
προσωπικών ιδιοτήτων που ξεχωρίζουν τους διαπρεπείς από τους λιγότερο 
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ικανούς επαγγελματίες. Οι έρευνες εστιάστηκαν κυρίως στον τομέα της 
διοίκησης όπου η επιλογή των προσώπων για τις διευθυντικές θέσεις ήταν 
πολύ σημαντική, ενώ ο κατάλογος των ικανοτήτων που προέκυψαν από τις 
έρευνες χρησιμοποιήθηκε για την επιλογή και την αξιολόγηση των 
εργαζομένων (Παπαστεφανάκη, 2002). 
Ιδιαίτερα σημαντικές αξιολογούνται οι ικανότητες του εκπαιδευτή, όταν 
αυτός απασχολείται σε κάποια επιχείρηση ή οργανισμό. Και αυτό γιατί αυτές 
οι ικανότητες από τη μια δημιουργούν τις κατάλληλες προϋποθέσεις έτσι ώστε 
ο εκπαιδευτής να επιτελεί σωστά το ρόλο του και ταυτόχρονα να διασφαλίζει 
την ποιότητα και από την άλλη δημιουργούν τη βάση για να ελέγχεται, κατά το 
δυνατό, η είσοδος στο επάγγελμα. Μάλιστα, δίνουν τη δυνατότητα και στον 
ίδιο τον εκπαιδευτή να αυτό-αξιολογείται και γενικά τον βοηθούν να δημιουργεί 
τις προϋποθέσεις της επαγγελματικής του ανάπτυξης, κάτι που συνεπάγεται 
ανοδική κοινωνική κινητικότητα και ενίσχυση του επαγγελματικού του προφίλ. 
'Ετσι, η διάκριση ανάμεσα σε γενικευμένες και λειτουργικές ικανότητες πρέπει 
να εξαρτάται από το επαγγελματικό πλαίσιο και τον ειδικό ρόλο του 
εκπαιδευτή, ενώ οποιαδήποτε απόπειρα τυποποίησης του μπορεί να 
οδηγήσει σε λανθασμένες προσεγγίσεις (Poole et al, 1998).  
Ένα σημαντικό στοιχείο που πρέπει ακόμη να επισημανθεί είναι ότι τα πιο 
σημαντικά σημεία κριτικής αναφέρονται στη δυσκολία να οριστούν τα 
προσόντα που πρέπει να έχει ένας εκπαιδευτής για να επιτυγχάνεται η σωστή 
αξιολόγηση του έργου του. Επιπλέον, ο κατακερματισμός του έργου του σε 
διακριτές συμπεριφορές και δράσεις είναι αναποτελεσματική γιατί υπάρχει ο 
κίνδυνος να περιοριστεί σε μετρήσιμες ικανότητες. Αντίθετα, ο ρόλος του 
εκπαιδευτή διαρκώς εξελίσσεται και περιλαμβάνει στοιχεία και πτυχές που δεν 
μπορούν να αξιολογηθούν με τη στενή σημασία του όρου και άρα η 
αντικειμενική αξιολόγηση του έργου του εκπαιδευτή πρέπει να αφορά και 
άλλους τομείς, όπως η δημιουργικότητα, η φαντασία και η πρωτοτυπία και να 
στηρίζεται στον επιτυχή συνδυασμό μεγαλύτεροι εύρους ικανοτήτων (Courau, 
2000). 
Αρχικά, οι προσωπικές ιδιότητες του εκπαιδευτή ασκούν σημαντική 
επίδραση και στη στάση του έναντι των εκπαιδευομένων και στις προσδοκίες 
του από αυτούς. Από τη στιγμή που συναναστρέφεται με ενηλίκους, πρέπει 
να κατευθύνεται από τις γνώσεις των εκπαιδευομένων και να προσαρμόζει τη 
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διδασκαλία του και γενικά την τεχνική του στις δικές τους ανάγκες. Ιδιαίτερα 
στις επιχειρήσεις που η δράση τους επηρεάζεται από του οικονομικό 
ανταγωνισμό σε συνδυασμό με τη ρευστότητα και την ποικιλομορφία των 
συνθηκών κάτω από τις οποίες εργάζεται ο εκπαιδευτής, τα προσωπικά 
χαρακτηριστικά, όπως η κριτική ικανότητα, η ενόραση και η διαίσθηση 
αποκτούν μεγάλη σημασία. Από την άλλη, ο στοχασμός του και η κριτική του 
ικανότητα του δίνουν τη δυνατότητα να αξιολογεί τη δράση του, να ερμηνεύει 
τις εμπειρίες που απέκτησε από την συναναστροφή του με τους ενηλίκους. 
Μέσω αυτής λοιπόν της διαδικασίας, ο εκπαιδευτής μπορεί να 
επαναπροσδιορίζει γνώσεις, αξίες και πρακτικές, κάτι που συνεπάγεται ηθική 
δέσμευση και ανάληψη ευθύνης για τη δράση του (Παπαναούμ, 2003). 
Κατά συνέπεια η όλη πρακτική και δράση του εκπαιδευτή έχει την έννοια 
της «αποστολής» αφού από τη μια τον υποχρεώνει να αφοσιωθεί συνειδητά 
στην επιτέλεση του έργου του αναλαμβάνοντας προσωπική ευθύνη και από 
την άλλη απαιτεί το σαφή και αναλυτικό σχεδιασμό αλλά και τη γνωστοποίηση 
των επιδιωκόμενων στόχων προς τους εκπαιδευομένους, επιδιώκοντας με 
αυτό τον τρόπο την ενεργοποίηση του ενδιαφέροντος τους και την ενεργό 
συμμετοχή τους. Για αυτό πρώτα ο εκπαιδευτής πρέπει να αντιλαμβάνεται τη 
σημασία της δια βίου μάθησης. Εξ αυτών λοιπών συνάγεται το δεδομένο ότι η 
έννοια της «αποστολής» που πολλές φορές λαμβάνει το επάγγελμα του 
εκπαιδευτή έχει και θεωρητικό και πρακτικό περιεχόμενο. Για αυτό και 
θεωρείται ξεπερασμένη η αντίληψη που πρεσβεύει ότι ο εκπαιδευτής 
μεταφέρει απλώς τη θεωρία στην πράξη. Αντίθετα, η θεωρητική γνώση του 
δίνει την απαραίτητη ώθηση, αποτελεί το υπόβαθρο δηλαδή, για να λειτουργεί 
και να στοχάζεται πάνω στη δράση του και να βελτιώνει την πρακτική του 
(Collins, 1991).  
Η επιτυχία λοιπόν της μάθησης, εξαιτίας και του κοινωνικού της 
χαρακτήρα εξαρτάται από την επικοινωνιακή ικανότητα του εκπαιδευτή και τις 
κοινωνικές του δεξιότητες, κυρίως για το χειρισμό των συγκρούσεων αλλά και 
την ενίσχυση της συνεργατικότητας μέσα από τη δημιουργία δυναμικών 
ομάδων και του συντονισμού της ομαδικής εργασίας. Από την άλλη, η 
εποικοδομητική επικοινωνία μπορεί να έχει αποτελέσματα μόνο μέσα σε μια 
ομάδα που υπάρχει θετικό κλίμα και ενισχύεται η πρωτοβουλία και η 
καινοτομία. Επιπλέον, η δημιουργία φιλικού κλίματος, η ανοχή στην «ατομική 
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διαφορά» και την πιθανή αρνητική στάση των εκπαιδευομένων αλλά και ο 
σεβασμός στην προσωπικότητα, τις εμπειρίες και τα κίνητρα μάθησής τους 
αποτελούν αναντικατάστατες ικανότητες για έναν σύγχρονο εκπαιδευτή 
(Elsdon, 2003). 
Επίσης, σημαντικό είναι και το γεγονός ο εκπαιδευτής να αποτελεί 
παράδειγμα προς μίμηση για τους εκπαιδευομένους του, μιας και ο 
άνθρωπος μαθαίνει ευκολότερα μέσα από παραδείγματα, μιμούμενος 
συμπεριφορές από το περιβάλλον του, έστω και αν αυτή η διαδικασία της 
μίμησης πολλές φορές γίνεται ασυναίσθητα. Ιδιαίτερα για τους εργαζόμενους 
μιας επιχείρησης, ο εκπαιδευτής αποτελεί πρότυπο επαγγελματία αλλά και 
ανθρώπου, αφού με τον ένα ή τον άλλο τρόπο επηρεάζει την επαγγελματική 
και προσωπική τους ανάπτυξη, είτε αυτό το επιδιώκει είτε όχι. Εξ αυτών 
συνεπάγεται ότι οφείλει να συνειδητοποιεί το νόημα και τις επιπτώσεις των 
λόγων και των πράξεών του όχι μόνο στα κίνητρα μάθησης των εργαζομένων 
αλλά και στις δικές του προσδοκίες από εκείνους (Kamp, 1996). 
Σημαντικό εφόδιο για τον εκπαιδευτή αποτελεί η γνώση, θεωρητική και 
πρακτική, γενική και εξειδικευμένη. Έτσι, εκτός από την πολύ καλή γνώση του 
αντικειμένου του, πρέπει να γνωρίζει το πλαίσιο εργασίας και τους αποδέκτες 
του έργου του, είτε άμεσους είτε έμμεσους, για να είναι αξιόπιστος. Ιδιαίτερα 
στου τομέα των επιχειρήσεων, είναι σημαντικό να γνωρίζει το ιστορικό της 
επιχείρησης, τη δομή και την οργάνωσή της, τη γενικότερη φιλοσοφία της και 
τις δυνατότητες ανάπτυξης των μελών της, ανεξάρτητα του γεγονότος αν ο 
εκπαιδευτής διαθέτει επαγγελματική εμπειρία στον επιχειρηματικό τομέα. 
Όσον αφορά την κατανόηση των βασικών εκπαιδευτικών αναγκών των 
εργαζομένων, σημαντική βοήθεια μπορεί να  του παρέχει η θεωρητική γνώση 
και κατάρτιση πάνω στις κυριότερες αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων και θα 
του προσφέρει ένα σταθερό πλαίσιο αναφοράς. Ωστόσο, η θεωρητική 
κατάρτιση και το ισχυρό γνωστικό υπόβαθρο δεν είναι αρκετά, αλλά θα 
πρέπει ο εκπαιδευτής να μπορεί να παρουσιάζει το γνωστικό αντικείμενο με 
κατανοητό τρόπο στους εκπαιδευόμενους (Rae, 1994). 
Επομένως, οι μεθοδολογικές γνώσεις και οι διδακτικές δεξιότητες του 
προσφέρουν τη δυνατότητα να δημιουργήσει μαθησιακούς στόχους και να 
τους υλοποιήσει, να επιλέξει το κατάλληλο μορφωτικό υλικό και να 
αξιολογήσει την αποτελεσματικότητα τόσο τη δική του όσο και των 
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εκπαιδευομένων. Η ύπαρξη ενός ικανού αριθμού στρατηγικών μάθησης και 
ενίσχυσης των εκπαιδευομένων, θα λειτουργήσει ευέλικτα και δημιουργικά, 
αφού θα προσαρμόσει τη διαδικασία στους ρυθμούς μάθησης των 
εκπαιδευομένων επιλέγοντας κατά περίσταση τη σωστή μεθοδολογική 
προσέγγιση. Από την άλλη, η αποτελεσματικότητα της δράσης του εκπαιδευτή 
στηρίζεται και στην ικανότητά του να βοηθά τους εκπαιδευομένους να 
σκέπτονται και να δρουν κριτικά, με άλλα λόγια να αναλαμβάνουν με 
υπευθυνότητα πρωτοβουλίες, εντάσσοντας και χρησιμοποιώντας εν τέλει τις 
γνώσεις και τις δεξιότητες που απέκτησαν σε καθημερινές καταστάσεις στην 
εργασία τους (Rae, 1994). 
Συγκεφαλαιώνοντας όλα τα παραπάνω, είναι δεδομένο ότι ο εκπαιδευτής 
δεν πρέπει να περιορίζεται στο ρόλο του «ειδικού» ο οποίος προσφέρει 
έτοιμες λύσεις, αλλά να προσεγγίζει τα προβλήματα με ευρύτητα πνεύματος 
και κριτική διάθεση, επιδιώκοντας να μπει στη θέση του εκπαιδευομένου και 
να συνεργαστεί μαζί του. Επιπλέον, οφείλει να έχει επίγνωση της 
πολυπλοκότητας του ρόλου του αλλά και των απαιτήσεων των 
εκπαιδευομένων και της επιχείρησης ή του φορέα στον οποίο απασχολείται 
και για αυτό πρέπει να είναι ευέλικτος, θετικός και δεκτικός στην αλλαγή και 
ενίοτε στην ανάληψη ρίσκων. Συνολικότερα, μπορεί να υποστηριχθεί ότι η 
ποιότητα και κατ' επέκταση η αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού 
προσωπικού στην εκπαίδευση ενηλίκων αποτελεί έναν από τους 
σημαντικότερους συντελεστές επιτυχίας ενός εκπαιδευτικού προγράμματος. 
Έτσι, κάποια προσωπικά χαρακτηριστικά του εκπαιδευτή, όπως το 
επιστημονικό υπόβαθρο, η πληρότητα των γνώσεων, η επαρκής 
επαγγελματική και διδακτική εμπειρία, η γνώση μεθόδων εκπαίδευσης και 
κατάρτισης ενηλίκων και η μεταδοτικότητα συνιστούν ελάχιστες προϋποθέσεις 
που εξασφαλίζουν την καταλληλότητα και την αποτελεσματικότητα ενός 
εκπαιδευτή (Rae, 1994). 
 
 
3.5. Το ζήτημα του επαγγελματισμού του εκπαιδευτή ενηλίκων 
   
Ο επαγγελματισμός είναι μια τυπική τάση της εποχής μας, καθώς στη 
μεταβιομηχανική εποχή οι επαγγελματικές και οι τεχνικές δραστηριότητες 
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αυξάνουν σε αριθμό και ταυτόχρονο κερδίζουν σε σημασία. Σε προηγούμενο 
κεφάλαιο (βλ. Κεφάλαιο 1) έγινε μια προσπάθεια διασαφήνισης του όρου 
«επαγγελματισμός». Σε αυτό το κεφάλαιο θα γίνει μια απόπειρα σύνδεσης του 
όρου «επαγγελματισμός» και της Εκπαίδευσης Ενηλίκων. Μάλιστα πιο 
συγκεκριμένα θα γίνει μια εξέταση για το πόσο η Εκπαίδευση Ενηλίκων είναι ή 
μπορεί να λειτουργήσει ως αυτόνομος επαγγελματικός κλάδος. 
Στην Ελλάδα η απαίτηση για επαγγελματοποίηση του επαγγέλματος των 
εκπαιδευτών ενηλίκων υποστηρίζεται προκειμένου να βελτιωθεί η θέση της 
εκπαίδευσης ενηλίκων μέσα από την αναβάθμιση των ανθρώπων που την 
ασκούν και -κυρίως- για να εξασφαλιστεί η αυτονομία τους, η βασική δηλαδή 
προϋπόθεση για την εκπλήρωση της αποστολής τους. Παράλληλα, όμως 
εκφράστηκε και σκεπτικισμός για ενδεχόμενη απώλεια της ανθρώπινης 
διάστασης στην εκπαιδευτική διαδικασία καθώς και της παιδαγωγικής 
αυθεντίας. Τη συγκεκριμένη πάντως χρονική περίοδο επικρατεί μια ενδιάμεση 
κατάσταση, μια φάση «τεχνοκρατικής» αλλαγής προς την κατεύθυνση βέβαια 
της «επιστημονικοποίησης» του επαγγέλματος του εκπαιδευτή ενηλίκων.  
Παρόλο αυτά, την ανάγκη για επαγγελματισμό στην Εκπαίδευση Ενηλίκων 
είναι πιθανό ότι ίσως την αναδείξει και η ίδια η πολιτεία με την ελπίδα ότι το 
αποδοτικότερο, λόγω του επαγγελματισμού των εκπαιδευτών,  πεδίο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων θα βοηθούσε στην ανταγωνιστικότητα της οικονομίας. 
Είναι ωστόσο αυτονόητο ότι η στάση των εκάστοτε κυβερνήσεων είναι θετική 
στην επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτή, αφού οδηγεί στη βελτίωση της 
εργασίας του προς όφελος του εκπαιδευομένου, αλλά αρνητική στου 
επαγγελματισμό, καθώς αυτό απαιτεί επιπλέον κονδύλια (Ευστρατόγλου, 
2005). 
Συγκεκριμένα, η ασάφεια αναφορικά με το ρόλο του εκπαιδευτή και τις 
αρμοδιότητές του γενικά και ειδικότερα μέσα στο χώρο της εκπαίδευσης 
ενηλίκων, αναπόφευκτα επιδρά αρνητικά στο ζήτημα του επαγγελματισμού 
του. Ασφαλώς, το παραπάνω ζήτημα προκύπτει από την απουσία 
επαγγελματικής θεμελίωσης που χαρακτηρίζει συνολικά την εκπαίδευση 
ενηλίκων ως επιστημονικό πεδίο. Ωστόσο, το γεγονός αυτό επιβαρύνει τον 
εκπαιδευτή, ο οποίος συχνά δεν αναγνωρίζεται ως βασικό στέλεχος, 
καλούμενος συνεχώς να αποδεικνύει τη σπουδαιότητα του έργου του με 
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συνέπεια να εγείρονται ερωτηματικά για το βαθμό στου οποίο θεωρείται 
απασχόληση ή επάγγελμα (Ευστρατόγλου, 2005). 
Σύμφωνα με τον Jarvis (2003), η απασχόληση ή εργασία ενδεικτικά 
ορίζεται ως κοινωνικός ρόλος που επιτελείται από τα ενήλικα μέλη της 
κοινωνίας, ο οποίος αποφέρει οικονομικά και κοινωνικά οφέλη και αποτελεί 
σημαντικό κομμάτι στη ζωή του ενήλικου. Από την άλλη πλευρά, ο όρος 
επάγγελμα εκφράζει την πιο εξειδικευμένη απασχόληση, η οποία, 
προϋποθέτει ειδικές γνώσεις και δεξιότητες, που αποκτώνται ύστερα από 
συστηματική θεωρητική εκπαίδευση και πρακτική εξάσκηση (Papanaoum, 
1994, σελ.87). 
Ύστερα από μελέτη του τομέα της Κοινωνιολογίας που ασχολείται με τα 
επαγγέλματα και του επαγγελματισμό, ένα μέρος της παρουσιάστηκε στο 
σχετικό κεφάλαιο της εργασίας για του επαγγελματισμό, προέκυψαν κάποια 
χαρακτηριστικά, τα οποία συνάμα συνθέτουν στόχους της δια βίου μάθησης. 
Συνοπτικά αυτά είναι τα εξής: καθορισμός των επαγγελματικών 
αρμοδιοτήτων, ολοκληρωμένη θεωρητική κατάρτιση, αξιοποίηση πρακτικής- 
εμπειρικής γνώσης, επίλυση προβλημάτων, προσωπική ανάπτυξη, ανώτατη 
τυπική εκπαίδευση για την απόκτηση βασικών γνώσεων και τεχνικών, 
απαραίτητοι τίτλοι σπουδών ως κριτήριο άσκησης του επαγγέλματος, θέσπιση 
πρακτικών και διαδικασιών για την αντιμετώπιση ηθικών θεμάτων και την 
επιβολή ποινών για ανεπαρκή επιτέλεση καθηκόντων, επαγγελματική 
δεοντολογία (επαγγελματικό ήθος), νομική κατοχύρωση των επαγγελματικών 
προνομίων, κοινωνική αναγνώριση των επαγγελματικών προνομίων, 
κοινωνική αναγνώριση και αποδοχή του διακριτού ρόλου, καλλιέργεια 
επικοινωνίας με τους αποδέκτες παροχής υπηρεσιών, αλλά και με άλλους 
επαγγελματικούς κλάδους. 
Όλα τα παραπάνω χαρακτηριστικά που αναφέρθηκαν αποτελούν στόχους 
της συνεχιζόμενης επαγγελματικής εκπαίδευσης, που αποτελεί πεδίο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων. Περιλαμβάνουν, αφενός όλα τα μέσα με τα οποία οι 
επαγγελματίες αναβαθμίζουν τις γνώσεις και τις ικανότητες που σχετίζονται με 
όσα προαναφέρθηκαν, αφετέρου όμως εκφράζουν τις εξατομικευμένες ή 
συλλογικές προσπάθειες των επαγγελματιών να ορίσουν συγκεκριμένα 
επίπεδα πρακτικής και άσκησης του έργου τους στο πλαίσιο των 
συγκεκριμένων χαρακτηριστικών (Knox and McLeish, 1989· Elsdon 2003). 
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Όσον αφορά την εκπαίδευση ενηλίκων ειδικευμένα, σύμφωνα με τον 
Steele (2006, σελ.57), ο επαγγελματισμός  στο συγκεκριμένο πεδίο απαιτεί 
τουλάχιστον τέσσερις δεξιότητες/ ικανότητες από του εκπαιδευτή, τις οποίες 
οφείλει να αναπτύξει και κατά συνέπεια να τις εφαρμόσει και κατά την εργασία 
του. Αρχικά, να έχει τη δυνατότητα να επιτρέψει τη μάθηση από άτομα και 
ομάδες σε εκπαιδευτικές συνθήκες και να κατέχει μια θεωρητική αντίληψη της 
εκπαιδευτικής και κοινωνικής θεωρίας, προκειμένου να έχει την ικανότητα να 
την εφαρμόσει πρακτικά. Να μπορεί, επίσης να αναπτύξει μια κριτική 
κατανόηση του περιεχομένου της πολιτικής μέσα στo πλαίσιο, στο οποίο 
πραγματοποιείται η εργασία και τέλος, να έχει την ικανότητα να κατανοεί τις 
μαθησιακές ανάγκες των εκπαιδευομένων του και κυρίως εκείνων που 
ανήκουν σε μειονεκτούσες κοινωνικές ομάδες. 
Στη συνέχεια ο Jarvis (2006, σελ. 70), συγκεκριμενοποιεί ακόμη 
περισσότερο την κατάσταση του επαγγελματισμού στην εκπαίδευση 
ενηλίκων, εστιάζοντάς την στις απαιτούμενες προϋποθέσεις, που οφείλουν να 
πληρούν οι εκπαιδευτές ενηλίκων, τις οποίες απαριθμεί ως εξής: 
? να είναι πλήρως απασχολούμενοι 
? να έχει ιδρυθεί κάποια σχολή ή ίδρυμα στο οποίο θα καταρτίζονται 
? να έχουν ιδρύσει έναν επαγγελματικό σύνδεσμο, σωματείο ή ένωση 
? να είναι νομικά κατοχυρωμένοι και σε θέση να αναζητήσουν νομική 
υποστήριξη για την προστασία του επαγγελματικού τους πεδίου 
? να έχουν αποδεχτεί έναν κοινό κώδικα ηθικής 
? να έχουν συντεχνιακούς μηχανισμούς ελέγχου και να απορρίπτουν 
όσους δε διαθέτουν τα απαραίτητα προσόντα για την άσκηση του 
επαγγέλματός τους.  
Είναι λοιπόν εμφανές, ότι βασικό κριτήριο επαγγελματισμού θεωρείται η 
κατοχή εξειδικευμένων γνώσεων, να είναι δηλαδή κάποιος ειδήμων πάνω στο 
αντικείμενο της εργασίας του, ως αποτέλεσμα βέβαια ακαδημαϊκής μελέτης 
και εμπειρικής γνώσης. Η γνώση όμως καθαυτή, όταν δε συνοδεύεται 
παράλληλα από το στοχασμό, δεν αποτελεί προϋπόθεση ικανή να 
διασφαλίσει την επιτυχία στο έργο του επαγγελματία. Ο στοχασμός σχετικά με 
τη γνώση που έχει αποκτήσει από τις επαναλαμβανόμενες εμπειρίες στο 
χώρο εργασίας και από ατομική μελέτη, στηρίζεται στην ερμηνεία και την 
κριτική αξιών και πρακτικών. Με λίγα λόγια, αποτελεί μια μορφή 
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αυτοαξιολόγησης του επαγγελματία, η οποία, αφενός του επιτρέπει να 
σταθμίζει τα λάθη του παρόντος και να αναθεωρεί αξίες και πρακτικές, 
αφετέρου του προετοιμάζει απέναντι στο μέλλον (Καλαϊτζοπούλου, 2001). 
Ωστόσο, είναι απαραίτητο να διευκρινιστεί ότι η χρησιμότητα του 
γνωστικού κεφαλαίου των επαγγελματιών δοκιμάζεται στην πράξη από την 
ικανότητα, αλλά και την ετοιμότητα να επιλυθούν οριοθετημένα προβλήματα 
που ανακύπτουν στο χώρο εργασίας. Βέβαια, η σαφής καταγραφή 
προβληματικών καταστάσεων είναι σχετική, όταν γίνεται λόγος για την 
εκπαίδευση ενηλίκων, δεδομένου ότι πλαίσιο αναφοράς και εκπαιδευόμενοι 
δεν είναι ποτέ μοναδικοί, άρα ούτε οι στόχοι ούτε το περιεχόμενο ούτε και η 
μεθόδευση της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Συνοψίζοντας, κάθε μαθησιακό 
αντικείμενο έχει ιδιαιτερότητες και κάθε εκπαιδευόμενος συνθέτει ένα 
διαφορετικό τύπο μάθησης, γεγονός το οποίο απαιτεί ευελιξία χειρισμών από 
του εκπαιδευτή, χωρίς να του αφήνει τις περισσότερες φορές τα περιθώρια να 
στηριχτεί σε δοκιμασμένες κατά το παρελθόν στρατηγικές (Cervero, 1988). 
Η μεγάλη, όμως, ετερογένεια που παρουσιάζουν οι εκπαιδευτές ως προς  
το μορφωτικό τους υπόβαθρο ενισχύεται από την απουσία αυτόνομης σχολής 
ανώτατης εκπαίδευσης που θα οδηγεί στην απόκτηση πιστοποιημένου τίτλου 
σπουδών στην εκπαίδευση ενηλίκων και θα στηρίζεται σε μια συγκεκριμένη 
και εξειδικευμένη γνωστική βάση. Αυτό αποδεικνύει, αφενός την περιορισμένη 
κοινωνική εκτίμηση που λαμβάνει η εκπαίδευση ενηλίκων ως επιστημονικό 
πεδίο, αφετέρου την αδυναμία της τελευταίας να ελέγχει με αυστηρότητα την 
είσοδο στο επάγγελμα. Οι εκπαιδευτές δεν αποτελούν ενοποιημένο 
επαγγελματικό κλάδο, όπως τα υπόλοιπα τυπικά επαγγέλματα, εφόσον δεν 
έχει ξεκάθαρες αρμοδιότητες ή σταθερούς αποδέκτες του έργου τους. Εξαιτίας 
αυτού, είναι δύσκολο με ένα συγκεκριμένο τίτλο σπουδών να κατοχυρωθούν 
επαγγελματικά (Jarvis, Chadwick,1996). 
Από την άλλη πλευρά, εμφανίζεται και η άποψη που αντιτίθεται στην 
παροχή πιστοποιημένου τίτλου σπουδών στην εκπαίδευση ενηλίκων και η 
οποία θα μπορούσε να αποτελέσει αδιαμφισβήτητα ένα ουσιαστικό βήμα 
προς την επαγγελματοποίηση των εκπαιδευτών. Το βασικό επιχείρημα 
έγκειται στο ότι οι εκπαιδευτές ως «ειδήμονες» αποκτούν αυτόματα το 
δικαίωμα με το κύρος της εξειδίκευσης τους να επιβάλλουν τις αντιλήψεις τους 
στους εκπαιδευομένους, χωρίς να λαμβάνουν πάντοτε υπόψη τους ότι 
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συνεργάζονται με ενήλικους, δηλαδή διαμορφωμένες προσωπικότητες με ένα 
δεδομένο γνωστικό υπόβαθρο (Παπαστεφανάκη, 2002).  
Πρόκειται για άποψη, η οποία πιθανό να αφορά περισσότερο στην τυπική 
εκπαίδευση, καθώς είναι ευκολότερο ο εκπαιδευτικός από τη θέση του ειδικού 
να επιβάλλει τις αντιλήψεις του στους μαθητές, εφόσον είναι άτομα υπό 
διαμόρφωση. Στην περίπτωση, όμως της εκπαίδευσης ενηλίκων η 
συγκεκριμένη άποψη θα μπορούσε να χαρακτηριστεί απόλυτη, δεδομένου ότι 
η εκπαίδευση ενηλίκων είναι στη βάση της καθαρά επικοινωνιακή διαδικασία 
που θέτει στο επίκεντρο του ενήλικο και τις εμπειρίες του και αφορά στην 
ανάπτυξη τόσο του εκπαιδευτή όσο και του εκπαιδευομένου. Κατά συνέπεια, 
η ικανότητα του εκπαιδευτή ως επαγγελματία μέσα στην επιχείρηση 
αξιολογείται και η αποτελεσματικότητα της διαδικασίας κρίνεται τόσο από την 
ομαλή συνεργασία μεταξύ των άμεσα εμπλεκομένων όσο και από την 
ενεργοποίηση του ενδιαφέροντος του εργαζομένου, ώστε να αναζητά και να 
αξιοποιεί τη γνώμη στην εργασία. 
Ως πρόσθετα κριτήρια επαγγελματισμού προβάλλουν η «αυτονομία», στην 
οποία υστερεί σημαντικά ο εκπαιδευτής και το «κοινωνικό γόητρο». Η πρώτη 
έννοια έχει διπλή υπόσταση. Αρχικά, αναφέρεται στην αυτονομία της 
εκπαίδευσης ενηλίκων ως επιστημονικού και κατ’ επέκταση, ως 
επαγγελματικού πεδίου. Στην περίπτωση αυτή, είναι προφανής η ανάγκη 
σύστασης ενός αυτόνομου συνδικαλιστικού φορέα, ο οποίος θα διεκδικεί και 
θα υπερασπίζεται τα συμφέροντα και τα δικαιώματα του κλάδου, ελέγχοντας 
ταυτόχρονα τη συμπεριφορά των μελών μεταξύ τους και προς τους πελάτες, 
χωρίς να διστάζει να επιβάλλει κυρώσεις σε περίπτωση παραβίασης των 
κανόνων δεοντολογίας (Eraut, 1996). 
Κατά δεύτερο λόγο, η αυτονομία αφορά στον ίδιο τον εκπαιδευτή ως προς 
του έλεγχο που ασκεί στο έργο τον, το δικαίωμα συμμετοχής του στη λήψη 
αποφάσεων και τη ρύθμιση των εργασιακών σχέσεων. Εντούτοις, στους 
φορείς που εργάζεται ο εκπαιδευτής, ακόμη κι όταν προέρχεται από τα ενεργά 
μέλη τους και θεωρείται διοικητικό στέλεχος, δεν αντιμετωπίζεται πάντοτε 
ισότιμα σε σύγκριση με τα υπόλοιπα στελέχη, εφόσον τις περισσότερες φορές 
δε συμμετέχει στη λήψη αποφάσεων και τη διαμόρφωση πολιτικής, 
τουλάχιστον της εκπαιδευτικής (Frank, 1989). Σε γενικές γραμμές, όσο 
μεγαλύτερη αυτονομία διαθέτει ένας επαγγελματίας, τόσο μεγαλύτερη είναι η 
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ευθύνη και η απόδοση του λόγου. Ιδιαίτερα η απόδοση λόγου εκλαμβάνεται 
περισσότερο ως εξωτερικός μηχανισμός ελέγχου που υλοποιείται μέσα από 
την εργασιακή νομοθεσία παρά ως ηθική υποχρέωση του επαγγελματία 
(Eraut, 1996). 
Από την αντίπερα όχθη, το κοινωνικό γόητρο είναι συνάρτηση τόσο του 
επιπέδου πρακτικής των εκπαιδευτών και της ποιότητας του παρεχόμενου 
έργου όσο και της αποδοχής της προσφοράς τους από του οργανισμό ή από 
την επιχείρηση και το ευρύτερο κοινωνικό σύνολο. Πρόκειται δια τις δυο όψεις 
του ίδιου νομίσματος, η μια αφορά στην εικόνα που οι εκπαιδευτές διατηρούν 
για το επάγγελμά τους, ενώ η άλλη στην κοινωνική εικόνα (Collins, 1991). 
Σε συνάρτηση με το παραπάνω, το έργο του εκπαιδευτή διακρίνεται για 
του αλτρουιστικό προσανατολισμό του υπό την έννοια της κοινωνικής 
προσφοράς. Ίσως είναι το μοναδικό κριτήριο επαγγελματισμού το οποίο 
αναμφίβολα πληρεί ο εκπαιδευτής, εφόσον, όταν εκπληρώνει ορθά την 
αποστολή του, συμβάλλει στην επαγγελματική και την προσωπική ανάπτυξη 
των εκπαιδευομένων. Έτσι, στόχος του επαγγελματία είναι διαρκώς να 
εξελίσσεται, δηλαδή να βελτιώνει το επίπεδο των γνώσεων και δεξιοτήτων, 
όπως επίσης να εμπλουτίζει το ρεπερτόριο του, ώστε να προσφέρει 
υπηρεσίες υψηλής ποιότητας. Κατά συνέπεια, η κοινωνία έχει ανάγκη από την 
ύπαρξη επαγγελματιών, τους οποίους πρέπει να ενισχύει θετικά με την 
παραχώρηση συγκεκριμένων προνομίων (Cervero,1988). 
Εύλογα λοιπόν, οι περισσότερες κατηγοριοποιήσεις που έχουν 
συντελεστεί μέχρι σήμερα, το κατατάσσουν στα ημιεπαγγέλματα, αν 
αναλογιστεί κανείς πως η πλειοψηφία των εκπαιδευτών είναι μερικής 
απασχόλησης, αναστέλλοντας κάθε πρόθεση καθιέρωσης του επαγγέλματος 
ως πλήρης απασχόληση. Στο γεγονός αυτό συντείνει επιπλέον η απουσία 
αυστηρής θεωρητικής βάσης στην εκπαίδευση ενηλίκων ως επιστημονικό 
πεδίο, η οποία ευνοεί με τη σειρά της την αδυναμία ορισμού αντικειμενικών 
κριτηρίων εισόδου και άσκησης του επαγγέλματος (Jarvis, 2003). 
Όλα τα παραπάνω συνδέονται άρρηκτα με τη στάση των ίδιων των 
εκπαιδευτών απέναντι στο επάγγελμα, δηλαδή πόσο συνειδητοποιημένα 
αποφασίζουν να ασχοληθούν με την εκπαίδευση ενηλίκων ως βασική καριέρα 
πάρα ως δεύτερη εργασία. Αυτό είναι αλληλένδετο όχι μόνο με τα ενδογενή 
κίνητρα των εκπαιδευτών ως άτομα, αλλά και με εκείνα που η εκπαίδευση 
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ενηλίκων ως επαγγελματικό πεδίο είναι απαραίτητο να προσφέρει. Από την 
άλλη πλευρά, υποδεικνύεται εξίσου σημαντικός ο βαθμός στον οποίο 
αναγνωρίζεται η αναγκαιότητα της εκπαίδευσης ενηλίκων ως αναπόσπαστης 
λειτουργίας για την ανάπτυξη και καλλιέργεια των εκπαιδευομένων, 
δημιουργώντας κατά αυτόν τον τρόπο αίσθημα ασφάλειας στους εκπαιδευτές. 
Είναι, λοιπόν εμφανές πως η γενικότερη ασάφεια σχετικά με το ρόλο και 
τις αρμοδιότητες του εκπαιδευτή, αλλά και οι απόψεις γύρω από το 
ενδεχόμενο επαγγελματοποίησής του επηρεάζουν αναπόφευκτα κάθε 
απόπειρα σκιαγράφησης του πορτρέτου του «αποτελεσματικού εκπαιδευτή». 
Προκειμένου, λοιπόν να δοθεί μια πιο σφαιρική εικόνα για την κατάσταση που 
επικρατεί στο συγκεκριμένο πεδίο της εκπαίδευσης, στην εκπαίδευση 
ενηλίκων δηλαδή, θα γίνει μια προσπάθεια να αναλυθούν εκτενέστερα τα 
κύρια χαρακτηριστικά στοιχεία που επηρεάζουν του επαγγελματισμό των 
εκπαιδευτών, τα οποία θεωρείται ότι είναι το επαγγελματικό ήθος ή η 
επαγγελματική δεοντολογία και η επαγγελματική αυτονομία τους καθώς και να 
δοθεί μια γενική σκιαγράφηση της κοινωνικής τους θέσης (status) και του 
γοήτρου (prestige) του επαγγέλματός τους (Jarvis, 2003). 
    
3.5.1. Επαγγελματικό ήθος και δεοντολογία    
 
Μία πολύ σημαντική έννοια και άμεσα σχετιζόμενη με το επάγγελμα του 
εκπαιδευτή ενηλίκων είναι η δεοντολογία και κατ' επέκταση η επαγγελματική 
δεοντολογία. Η δεοντολογία θα μπορούσε να ειπωθεί πως είναι εκείνος ο 
κλάδος της ηθικής που εξετάζει το πρόβλημα των καθηκόντων και γενικά του 
δέοντος στα πλαίσια της κοινωνίας. Περαιτέρω, η δεοντολογία ασχολείται με 
την εμπειρική σπουδή των καθηκόντων και των κανονιστικών υποχρεώσεων 
του ατόμου που καθορίζονται από την κοινωνική αναγκαιότητα και τις 
κοινωνικές σχέσεις. Έτσι, σε αυτά τα πλαίσια μελετώνται οι διάφορες μορφές 
υποχρεώσεων που συνδέονται με την ηθικότητα και εκφράζονται με τη μορφή 
ηθικών επιταγών, γενικών κανόνων και αρχών της ιδανικής κοινωνικής και 
επαγγελματικής ζωής (Ηλιάδης,1989, σελ.1325). 
Από την άλλη, η επαγγελματική δεοντολογία συνίσταται σε συγκεκριμένα 
πρότυπα συμπεριφοράς, αρχές, κανόνες, δικαιώματα, υποχρεώσεις, 
σύμφωνα με τα οποία, καθορίζονται τα πλαίσια άσκησης ενός επαγγέλματος. 
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Παράλληλα, η επαγγελματική δεοντολογία έχει σκοπό να προστατεύσει τον 
επαγγελματία αλλά και άτομα που βρίσκονται σε άμεση ή έμμεση σχέση με 
αυτόν. Η άσκηση ενός επαγγέλματος σημαίνει και άσκηση ενός 
συγκεκριμένου κοινωνικού ρόλου, ο οποίος αποτελείται από σύνολο 
δικαιωμάτων και υποχρεώσεων σε σχέση με το υπάρχον κοινωνικό και 
πολιτικό σύστημα. Κατά συνέπεια, το κοινωνικό σύνολο προσδοκά μια 
προδιαγεγραμμένη επαγγελματική συμπεριφορά στα πλαίσια της οποίας 
πρέπει να λειτουργεί το άτομο. Από όλα αυτά λοιπόν συνάγεται το 
συμπέρασμα ότι η επαγγελματική δεοντολογία είναι άμεσα συνδεδεμένη με 
την ύπαρξη της κοινωνικής ευθύνης από τη μεριά του επαγγελματία, υπό την 
έννοια ότι τίθενται περιορισμοί στην επαγγελματική του δραστηριότητα 
(Τασιόπουλος, 1989, σελ. 1963-1964). 
Ένας επίσης πολύ σημαντικός όρος που είναι άμεσα συνδεδεμένος με την 
επαγγελματική δεοντολογία είναι ο κώδικας δεοντολογίας. Μπορεί η ορθή 
άσκηση ενός επαγγέλματος να συνδέεται με την ύπαρξη της επαγγελματικής 
επάρκειας, ωστόσο η προσήλωση του κάθε επαγγελματία σε έναν κώδικα 
δεοντολογίας είναι από εκείνα τα στοιχεία που χαρακτηρίζουν κάποιον ως 
επαγγελματία. Ιδιαίτερα τις τελευταίες δεκαετίες, η συζήτηση γύρω από 
θέματα που αφορούν τον κώδικα δεοντολογίας και γενικά ζητήματα που 
αφορούν την ηθική πλευρά των επαγγελμάτων έχει αναζωπυρωθεί. Ωστόσο, 
σε αυτό το σημείο πρέπει να σημειωθεί ότι για πολλά χρόνια το ενδιαφέρον 
για την ηθική βάση που πρέπει να διέπει την επαγγελματική πρακτική είχε 
ατονήσει λόγω της έμφασης που δόθηκε από τους επαγγελματίες στην 
καριέρα, την προσωπική ανέλιξη και την τεχνολογική πρόοδο (Collins, 1991).  
Ο κώδικας δεοντολογίας θεσπίζεται τόσο από τη μεριά του επαγγελματία 
όσο και από τη μεριά της πολιτείας, υπό την έννοια ότι τίθενται περιορισμοί 
στην επαγγελματική του δραστηριότητα. Έτσι, ο κώδικας δεοντολογίας 
καθορίζεται από την ύπαρξη κοινωνικών κανόνων οι οποίοι διακρίνονται σε 
τυπικούς και σε άτυπους. Οι τυπικοί κανόνες είναι αυτοί που καθορίζονται 
κυρίως από την πολιτεία και έχουν να κάνουν με νομοθετικές ρυθμίσεις, 
καταστατικά λειτουργίας διαφόρων επαγγελματικών σωματείων, ενώ οι άτυποι 
κανόνες «θεσπίζονται» κυρίως από το ίδιο το άτομο και έχουν να κάνουν με 
την κοινωνική ευθύνη, την επαγγελματική αξιοπρέπεια και ευσυνειδησία. Η 
καταπάτηση της επαγγελματικής δεοντολογίας που στηρίζεται σε τυπικούς 
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κανόνες, δηλαδή σε θεσμοθετημένες διατάξεις, συνεπάγεται ποινικές 
κυρώσεις, χρηματικά πρόστιμα ή και σε κάποιες περιπτώσεις αφαίρεση της 
επαγγελματικής άδειας. Από την άλλη όμως, η παραβίαση της 
επαγγελματικής δεοντολογίας που σχετίζεται με άτυπους, άγραφους 
κοινωνικούς κανόνες έχει ως συνέπεια την κοινωνική κριτική και κυρίως τη 
μείωση του επαγγελματικού κύρους και της επαγγελματικής θέσης των 
ατόμων. Οι κώδικες δεοντολογίας μεταβάλλονται από εποχή σε εποχή και 
από κοινωνία σε κοινωνία ανάλογα με τις κοινωνικές και πολιτικές συνθήκες. 
'Ετσι, κανόνες δεοντολογίας υπήρχαν και στις μεσαιωνικές συντεχνίες, η 
τήρηση των οποίων ήταν πολύ αυστηρή (Ηλιάδης,1989, σελ.1964). 
Εστιαζόμενοι λοιπόν στον τομέα της εκπαίδευσης ενηλίκων και την 
επαγγελματική πρακτική σε αυτόν είναι απαραίτητο να επικεντρωθεί η 
προσοχή κυρίως στην ανάγκη προστασίας του κοινού από κινδύνους που 
προέρχονται από ασυνείδητους και μη ικανούς εκπαιδευτές, την αξία της 
ανάπτυξης ενός κώδικα επαγγελματικής συμπεριφοράς και τη δέσμευση των 
επαγγελματιών σε αυτό τον κώδικα. Το πρόβλημα όμως έγκειται στο εξής. 
Στα «κλασικά» επαγγέλματα ή αν οριστεί με άλλον τρόπο στα επαγγέλματα 
που είναι εδραιωμένα και ασκούνται επίσημα αρκετά χρόνια ίσως και αιώνες 
πριν, ο έλεγχος για την τήρηση των βασικών ηθικών επαγγελματικών αρχών 
είναι έργο των οργανώσεων τους. Κατά συνέπεια είναι εύλογο αυτές να 
ορίζουν τα προσόντα που απαιτούνται για την εξάσκηση του συγκεκριμένου 
επαγγέλματος αλλά και παρέχουν την άδεια ασκήσεως του επαγγέλματος 
αυτού. Ωστόσο, κάτι ανάλογο δε συμβαίνει στο χώρο των εκπαιδευτών 
ενηλίκων, αφού για ζητήματα επαγγελματικής ηθικής δε γίνεται λόγος 
πουθενά, από κανένα επίσημο φορέα ή από κάποιο εκπαιδευτικό συνδικάτο, 
καθώς κάτι αντίστοιχο δεν υπάρχει. (Η περίπτωση του ΕΚΕΠΙΣ θα παρατεθεί 
αναλυτικά σε επόμενο κεφάλαιο και θα παρουσιαστεί ο ρόλος του). 
Είναι λοιπόν γεγονός ότι υπάρχει κάποιος προβληματισμός αναφορικά με 
το επαγγελματικό ήθος του εκπαιδευτή ενηλίκων, αφού αυτός με τη σειρά του 
είναι υποχρεωμένος να εφαρμόζει νόμους και κανόνες που του επιβάλλονται 
λόγω της υπαλληλικής του ιδιότητας σε ένα συγκεκριμένο φορέα ή εταιρία. 
Μάλιστα, σημαντικό πρόβλημα στην πορεία προς του επαγγελματισμό του 
εκπαιδευτή δημιουργεί και το ζήτημα του ελέγχου της τήρησης των κανόνων 
αυτών, των οποίων τη λειτουργία ο πρώτος είναι υποχρεωμένος να τηρεί. Τον 
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κύριο λόγο στο συγκεκριμένο ζήτημα θα μπορούσαν να του έχουν κάποια 
συνδικάτα, ωστόσο όμως ως «νεόδμητος» κλάδος δε διαθέτει, από την 
αντίπερα όχθη το ΕΚΕΠΙΣ που είναι φορέας του Υπουργείου Παιδείας, θα 
μπορούσε να πετύχει κάτι τέτοιο μόνο αν ξέφευγε από την εξυπηρέτηση των 
στενών επαγγελματικών ενδιαφερόντων και εργαζόταν στρέφοντας την 
προσοχή του στην ποιοτική βελτίωση των υπηρεσιών που προσφέρει.  
Αν λοιπόν οι εκπαιδευτές ενηλίκων θέλουν να αλλάξουν το γραφειοκρατικό 
τρόπο της λειτουργίας στου τομέα της εκπαίδευσης ενηλίκων σε έναν τύπο 
επαγγελματικό/ οργανωτικό οφείλουν και αυτοί να φέρονται επαγγελματικά όχι 
μόνο σε ατομικό- προσωπικό επίπεδο αλλά κυρίως σε συλλογικό. Σε ένα 
τέτοιο επίπεδο λειτουργίας είναι φυσιολογικό η εργασία να ελέγχεται με 
κάποια καθιερωμένα από πριν πρότυπα ηθικής που θα οριστούν από τους 
ίδιους μέσα από συλλογικές διαδικασίες, με την καθοδήγηση βέβαια του 
φορέα στου οποίο υπάγονται, χωρίς όμως την ανάμιξη της διοικητικής 
ιεραρχίας. Όσον αφορά για το θέμα της παιδαγωγικής ελευθερίας, θεωρείται 
σκόπιμο να σημειωθεί ότι αυτονομία από μόνη της δε θεωρείται ούτε καλή 
ούτε κακή, καθώς είναι κατανοητό ότι υπάρχει μεγάλη απόσταση από τη 
καταδυνάστευση και την τυραννία «εκ των άνω» μέχρι την αναρχία και το 
χάος (Ζαρίφης, 2005). 
Ωστόσο, πρέπει να καταστεί σαφές ότι οι εκπαιδευτές δεν είναι υπεύθυνοι 
μόνο για τους καταρτιζομένους, τους «πελάτες» τους, καθώς η περίπτωσή 
τους παρουσιάζει ιδιαιτερότητες προς αυτό το σημείο. Συγκεκριμένα ο Elsdon 
(2003), υποστηρίζει ότι εφόσον η εκπαίδευση ενηλίκων έχει ως κύριο λόγο να 
προσαρμόζεται στα διάφορες κοινωνικές αλλαγές, οι επαγγελματίες του 
χώρου, δηλαδή οι εκπαιδευτές ενηλίκων έχουν υποχρέωση να 
προσαρμόζονται στις συγκεκριμένες αλλαγές και να αποδέχονται τα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά του κάθε εκπαιδευόμενου, προκειμένου οι τελευταίοι να 
καταστούν αυτοδύναμοι και ενεργά συμμετέχοντες στην εκπαιδευτική 
διαδικασία αρχικά, αλλά και στην εργασία τους αργότερα και φυσικά ευρύτερα 
στην ζωή τους. Έτσι, λοιπόν το επαγγελματικό ήθος των εκπαιδευτών πρέπει 
να το καθορίζουν τρεις αρχές, οι οποίες ακόμα και αν ισχύουν για κάθε 
επαγγελματικό χώρο στη συγκεκριμένη περίπτωση παρουσιάζουν έντονες 
διαφοροποιήσεις, οι οποίες είναι οι εξής: 
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? Προσανατολισμός προς του εκπαιδευόμενο, «πελάτη». Αυτό σημαίνει 
εμπιστευτική χρήση των πληροφοριών που αφορούν στο πρόσωπο του 
εκπαιδευομένου, ίση μεταχείριση, δικαιοσύνη, σημασία στην απόδοση από 
την εργασία κι όχι στις οικονομικές απολαβές συνεργασία μέχρι το σημείο 
εκείνο που δεν κινδυνεύει η επαγγελματική αυτονομία, αδιάλειπτο ενδιαφέρον 
για την εξέλιξη της επιστήμης και διαρκή επιμόρφωση, ετοιμότητα για 
προσφορά, για έργο. 
? Αποφυγή σύγχυσης επαγγελματικών και προσωπικών ενδιαφερόντων. 
Αυτό σημαίνει τον αποκλεισμό αποκόμισης πλεονεκτημάτων από την 
επαγγελματική δραστηριότητα, εκμετάλλευσης της εξάρτησης του μαθητή 
καθώς και επιβολή τέλειου διαχωρισμού των επαγγελματικών από τα άλλα 
προσωπικά ενδιαφέροντα. 
? Συναδελφική αλληλεγγύη και συνεργασία στα πλαίσια της 
επαγγελματικής ομάδας. Αυτό ερμηνεύεται ως εξής: εμπιστοσύνη στους 
αρχαιότερους συναδέλφους, αποφυγή κριτικής σε συναδέλφους μπροστά σε 
τρίτους, υποστήριξη της επαγγελματικής ομάδας, σεβασμό στην ατομική 
ευθύνη και την ικανότητα κάθε συναδέρφου αλλά και προσπάθεια για τη 
διατήρησής τους (Ξωχέλλης, 1984).  
 
3.5.2. Επαγγελματική αυτονομία 
 
Η έννοια της αυτονομίας, που αναφέρθηκε και με συντομία αναπτύχτηκε 
σε προηγούμενο υποκεφάλαιο, αποκτά δυο σημασίες: α) την εξασφάλιση 
ελευθερίας κατά την άσκηση του επαγγέλματος και β) την προστασία του 
επαγγελματία από μη αντικειμενική κρίση αλλά και από επιρροή εκτός 
επαγγελματικού κλάδου. Αυτονομία, δηλαδή σημαίνει τη δυνατότητα του 
ειδικού επιστήμονα να αποφασίζει τα βήματα που θα ακολουθήσει, 
προκειμένου να έχει μεγαλύτερη απόδοση και καλύτερο αποτέλεσμα. Ωστόσο 
σε καμία περίπτωση δε σημαίνει ότι δίνει στον επαγγελματία τη δυνατότητα να 
συμπεριφέρεται με ασυμβίβαστο τρόπο απέναντι στις βασικές αρχές που 
διαμόρφωσε η επαγγελματική του ομάδα και στο επαγγελματικό ήθος, με τις 
δεσμεύσεις και τους όρους που παρατέθηκαν στο προηγούμενο αμέσως 
υποκεφάλαιο (Blackledge and Hunt, 2000). 
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Είναι γεγονός ότι η αυτονομία του εκπαιδευτή είναι ιδιαίτερα δύσκολη 
υπόθεση. Αυτό γίνεται εύκολα αντιληπτό, αν λάβει υπόψη του κανείς ότι ο 
ίδιος περιορίζεται ή και εμποδίζεται πολλές φορές από πάρα πολλούς 
παράγοντες, όπως: καθορισμός ωρών διδασκαλίας, ωρολόγιο και αναλυτικό 
πρόγραμμα, οργάνωση εκπαιδευομένων κατά τμήμα, ανάλογα με επίπεδο 
γνώσεων, ηλικία, υποχρεώσεων κ.ο.κ, αλλά και από άλλου τύπου 
υποχρεώσεις, οι οποίες ξεπερνούν τα στενά όρια της αίθουσας διδασκαλίας, 
καθώς οι ενήλικοι έχουν αρκετές ιδιαιτερότητες ως προς τον τρόπο 
εκπαίδευσής τους (Blackledge and Hunt, 2000).  
Τα πράγματα στη συγκεκριμένη περίπτωση γίνονται ιδιαίτερα ασφυκτικά, 
όταν το πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων, για το οποίο γίνεται λόγος, είναι 
συγκεντρωτικό, όπως δυστυχώς το ελληνικό. Η αυτονομία του εκπαιδευτή 
υπάρχει μόνο στην αίθουσα διδασκαλίας, ενώ έξω από αυτή περιορίζεται 
ιδιαίτερα πολύ. Η σχέση ανάμεσα στον εκπαιδευτή και τον εκπαιδευόμενο 
στοχεύει στην πλήρη ανάπτυξη του τελευταίου, με σεβασμό στην αυτονομία 
του βέβαια καθώς δεν γίνεται πλέον λόγος για βασική εκπαίδευση αλλά για 
έναν τύπο εκπαίδευσης που στην πλειοψηφία των περιπτώσεων ο 
εκπαιδευόμενος επιλέγει ο ίδιος ότι θέλει να εμπλουτίσει τις γνώσεις του. Από 
την άποψη αυτή η αυθεντία του εκπαιδευτή έχει μια παραδοξότητα, καθώς δε 
βασίζεται στην επιβεβαίωση της εξουσίας του, αλλά στην ελεύθερη 
αναγνώριση της εγκυρότητας της γνώσης του. 
Ωστόσο τέσσερις είναι οι παράγοντες που ορίζουν τη διαφορά μεταξύ της 
αυτονομίας του εκπαιδευτή ενηλίκων και ενός άλλου επαγγελματία: 
1) Η θέση των μελών στην αγορά εργασίας. Οι εκπαιδευτές ενηλίκων 
σπάνια ασχολούνται με το επάγγελμά τους ως κύρια και μοναδική για αυτούς 
εργασία, αντίθετα τις περισσότερες φορές αποτελεί για αυτούς δεύτερη 
εργασία για πρόσθετο εισόδημα.  
2) Η αναγνώριση του ρόλου του ειδικού. Αναγνωρίζει κανείς τον ειδικό, 
όταν ο ίδιος δε διαθέτει τις γνώσεις και τις ικανότητες για να λύσει κάποιο 
πρόβλημα. Η πρόσκτηση τόσο της ανοικτής, όσο και της «υπονοούμενης» 
γνώσης, προκαλεί στον υπόλοιπο κόσμο που δε τη διαθέτει ένα αίσθημα 
δέους και κατωτερότητας. Με άλλα λόγια, τα επαγγέλματα αυτού του είδους 
καθίστανται απρόσιτα για τους πολλούς, μυθοποιούνται στην αντίληψή τους 
και περιβάλλονται αναπόφευκτα από ένα πέπλο μυστικισμού. Οι 
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περισσότεροι όμως εκπαιδευόμενοι θεωρούν ότι έχουν άποψη για τα θέματα 
πάνω στα οποία εκπαιδεύονται και κατά συνέπεια αμφισβητούν την αυθεντία 
του εκπαιδευτή τους. 
3) Το πλήθος των ρόλων του. Ο εκπαιδευτής ενηλίκων αναλαμβάνει ένα 
πλήθος ρόλων τόσο όσον αφορά την υπόστασή του μέσα την αίθουσα 
διδασκαλίας και τους εκπαιδευόμενούς όσο και όσον αφορά τη στάση του και 
τις υποχρεώσεις του απέναντι σε διοικητικά θέματα του φορέα ή του 
οργανισμού ή εταιρίας στην οποία εργάζεται. Ο εκπαιδευτής λοιπόν δεν έχει 
αποσαφηνισμένο επαγγελματικό ρόλο, γεγονός που επηρεάζει ιδιαίτερα την 
επαγγελματική του αυτονομία. 
4) Η ανεξαρτησία. Αυτή με τη σειρά της περιορίζεται από τις εντολές που 
παίρνει ιεραρχικά από το διευθυντή της εκπαιδευτικής μονάδας όπου 
εργάζεται. Η υπαλληλική του ιδιότητα τον φέρνει στη βάση μιας πυραμίδας 
που μαστίζεται από γραφειοκρατικά δεδομένα και είναι ιδιαίτερα ασφυκτική για 
τον ίδιο. 
Εκφράζεται, λοιπόν η άποψη ότι, αφού ένας πλήρης επαγγελματισμός του 
εκπαιδευτή ενηλίκων δεν είναι (τουλάχιστον μέχρι σήμερα) μια ρεαλιστική 
προοπτική, απομένει η προοπτική για ανάπτυξη και προώθηση εκείνων μόνο 
των διαστάσεων που μπορούν να αναπτυχθούν, στα πλαίσια πάντα της 
γραφειοκρατικής οργάνωσης του συγκεκριμένου εκπαιδευτικού συστήματος: 
επαρκής κατάρτιση, διαρκής επιμόρφωσης, συνεχούς αξιολόγησης κ.τλ. Η 
αυτοεκτίμηση, το ηθικό και η αίσθηση της επαγγελματικής επάρκειας έχουν 
μεγάλη σημασία για το επάγγελμα του εκπαιδευτή ενηλίκων. Όλα τα 
παραπάνω σχετίζονται με αυτό που ονομάζεται «ανάπτυξη προσωπικού», η 
οποία βέβαια συνδέεται άμεσα και με τη βασική εκπαίδευση αλλά και με την 
επιμόρφωση (Ευστρατόγλου, 2005).  
Μάλιστα τελευταία, στη συζήτηση για του επαγγελματισμό, γίνεται χρήση 
και ενός νέου όρου, του αντιεπαγγελματισμού (ή αποεπαγγελματισμού). Με 
τον όρο αυτό χαρακτηρίζονται οι περιπτώσεις απώλειας μερικών 
χαρακτηριστικών του επαγγελματισμού από αρκετά επαγγέλματα. Πολλά 
δηλαδή από τα κλασικά ή όπως αλλιώς ονομάζονται ελευθέρια επαγγέλματα, 
όπως είναι αυτά του γιατρού ή του δικηγόρου χάνουν μερικά χαρακτηριστικά ή 
έστω μειώνεται η σημασία κάποιων βασικών τους γνωρισμάτων, όπως 
επαγγελματική αυτονομία, μονοπώληση γνώσεων, επαγγελματικό ήθος ή 
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αναγνώριση από την πλευρά των «πελατών» τους. Μερικές από τις αιτίες του 
συγκεκριμένου φαινομένου είναι: η πολυειδίκευση, ο συγκεντρωτισμός και η 
γραφειοκρατία, η βελτίωση των δυνατοτήτων μόρφωσης, η τεχνική πρόοδος, 
η αύξηση της ανεργίας πτυχιούχων αλλά και ο ανταγωνισμός από άλλα 
επαγγέλματα. Θα μπορούσε να παρατηρήσει κανείς ότι πριν καν αρχίσει να 
γίνεται λόγος για τον επαγγελματισμό των εκπαιδευτών ενηλίκων, άρχισε να 
αμφισβητείται ακόμα και στα λεγόμενα «ελευθέρια» επαγγέλματα 
(Ματσαγγούρας, 1998).. 
Το ερώτημα, λοιπόν, αν το επάγγελμα του εκπαιδευτή ενηλίκων, το οποίο 
δεν έφτασε καν την κοινωνική θέση (status) των ελευθέριων επαγγελμάτων, 
κινδυνεύει από την τάση αυτή για αποεπαγγελματισμό, είναι ιδιαίτερα 
δύσκολο να απαντηθεί. Μάλιστα πολλά από τα παραπάνω χαρακτηριστικά 
είναι βέβαιο ότι επηρεάζουν άμεσα του επαγγελματισμό του εκπαιδευτή 
ενηλίκων, όπως είναι τα νέα μέσα ή η εξειδίκευση και πολλά άλλα από αυτά 
θα μπορούσε να παρατηρήσει κανείς ότι το χαρακτηρίζουν απόλυτα, όπως η 
γραφειοκρατία, ο υπαλληλικός χαρακτήρας. Αρνητικά κυρίως όμως επηρεάζει 
η ανεργία των πτυχιούχων με συνέπεια τα κίνητρα για το συγκεκριμένο 
επάγγελμα να περιορίζονται αισθητά. Σε όλα αυτά συμβάλλει και η 
παραδοσιακή άποψη που επικρατεί για όλα τα παιδαγωγικά επαγγέλματα, 
που ανήκουν σε οποιαδήποτε βαθμίδα της εκπαίδευσης, από το νηπιαγωγείο, 
έως και την εκπαίδευση ενηλίκων, η οποία είναι ότι οι παιδαγωγοί/ 
εκπαιδευτικοί/ εκπαιδευτές δεν ασκούν κάποιο επάγγελμα αντίθετα ασκούν 
λειτούργημα. Όλα τα παραπάνω λοιπόν μειώνουν την αυτονομία του 
επαγγέλματος του εκπαιδευτή ενηλίκων και κωλυσιεργούν τη τάση για την 
επαγγελματοποίησή του (Ματσαγγούρας, 1998).  
 
 
3.6. Γενική σκιαγράφηση της κοινωνικής θέσης και του γοήτρου του 
επαγγέλματος του εκπαιδευτή ενηλίκων 
 
Η κοινωνική θέση (status) έχει δυο κοινωνιολογικές χρήσεις. Η πρώτη 
αφορά τη θέση του ατόμου σε ένα κοινωνικό σύστημα με το ρόλο του και η 
δεύτερη ταυτίζει του όρο της κοινωνικής θέσης με την τιμή και το γόητρο, όταν 
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υποδηλώνει τη σχετική θέση του ατόμου σε μια κοινωνικά αποδεκτή κλίμακα ή 
ιεραρχία κοινωνικής εκτίμησης (Abercrombie, 1992, σελ. 18). 
Ως γενικός όρος, η κοινωνική θέση αποτέλεσε αντικείμενο συστηματικής 
ανάλυσης των κοινωνικών επιστημών, όμως υπάρχουν πολλοί παράγοντες 
που καθορίζουν του προσδιορισμό του: επάγγελμα, εισόδημα, εμφάνιση, 
φυλή, θρησκεία, ηλικία, φύλο. Η διαφοροποίηση σε κάποιον από τους 
παραπάνω παράγοντες δημιουργεί μεταβολή της κοινωνικής θέσης (status). 
Το γεγονός αυτό καθιστά δύσκολη διαδικασία του προσδιορισμό του 
(Βασιλού- Παπαγεωργίου, 1992). 
 Ειδικότερα, η επαγγελματική θέση (επαγγελματικό status) αναφέρεται στη 
θέση των επαγγελματικών ομάδων στο κοινωνικό σύστημα ανάλογα με το 
επάγγελμα τους και είναι σύνθετο αποτέλεσμα μερικών παραγόντων. 
Σχετίζεται μάλιστα με το επαγγελματικό γόητρο (prestige) που καθορίζεται 
από το σύστημα αξιών μιας κοινωνίας και από τη διαβλεπόμενη σημασία των 
διαφόρων επαγγελμάτων στην κοινωνία αυτή. Η επαγγελματική θέση 
(επαγγελματικό status) απόκτησε ιδιαίτερη σημασία μετά τη βιομηχανική 
επανάσταση, που σήμαινε του προσδιορισμό των ατόμων με βάση το 
επάγγελμα τους στο πλαίσιο του καταμερισμού της εργασίας (Taylor, 1980). 
Όσον αφορά το επαγγελματικό γόητρο των εκπαιδευτών ενηλίκων 
χαρακτηρίζεται ιδιαίτερα χαμηλό και αυτό προκύπτει από ένα πλήθος αιτιών, 
οι οποίες με τη σειρά τους έχουν τη ρίζα τους στη μη κατοχύρωσής τους από 
την κοινωνία ως ξεχωριστό επαγγελματικό κλάδο. Κατά συνέπεια το χαμηλό 
γόητρο των εκπαιδευτών προκύπτει από την έλλειψη άσκησης της 
συγκεκριμένης εργασίας ως αυτόνομης και πρωτεύουσας, από την έλλειψη 
αποκλειστικότητας άσκησής της από μια ομάδα ανθρώπων με συγκεκριμένα 
προσόντα και χαρακτηριστικά, από τον έντονο έλεγχο που του ασκείται από 
τον εκάστοτε φορέα όπου εργάζονται, κρατικό ή μη. 
Αποτέλεσμα της ευρείας αυτής αντίληψης για το χαμηλό επαγγελματικό 
γόητρο των εκπαιδευτών ενηλίκων είναι η χαμηλή εκτίμηση των ίδιων 
ανθρώπων που ανήκουν στη συγκεκριμένη ομάδα καθώς και η διαιώνιση 
αισθημάτων ανασφάλειας που υποβοηθούνται από το κλίμα και την 
κατάσταση που επικρατεί, σε σημείο να μην πιστεύουν οι ίδιοι τον εαυτό τους 
και να διαιωνίζεται ένας φαύλος κύκλος (Legatt, 1980).   
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3.7. Η Επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτή ενηλίκων 
 
Η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτή ενηλίκων είναι η εξελικτική 
διαδικασία που περιλαμβάνει ειδικά σύνολα δραστηριοτήτων και ασυνεχή ως 
προς την ακολουθία τους και επιφέρει ανάλογα αποτελέσματα στη 
δραστηριότητα των εκπαιδευτών (Bell, 1991). Πρόκειται για την 
πλουραλιστική πολυφασική εξελικτική δραστηριότητα της εκπαίδευσης του 
εκπαιδευτή ή και εκπαιδευτικού μέσα στα πλαίσια της δια βίου εκπαίδευσης. 
Εμπεριέχει τη βασική εκπαίδευση και την επιμόρφωση αυτού που 
εκπαιδεύεται, αλλά επεκτείνεται στη συνέχιση της μορφωτικής διαδικασίας σε 
όλη τη διάρκεια της σταδιοδρομίας του. Σκοπός της επαγγελματικής 
ανάπτυξης είναι η απόκτηση των κατάλληλων γνώσεων και δεξιοτήτων, που 
είναι απαραίτητες για την επίτευξη αποτελεσματικής επαγγελματικής 
πρακτικής σε κάθε στάδιο της καριέρας τους στο συγκεκριμένο επάγγελμα 
(Hoyle, 1980). 
Καθώς λοιπόν, η επαγγελματική ανάπτυξη θεωρείται ότι αποτελεί 
μορφωτική διαδικασία που αφορά όλο το εύρος της σταδιοδρομίας των 
εκπαιδευτών κρίνεται απαραίτητη για το σχεδιασμό οποιασδήποτε 
δραστηριότητας η συμβολή των επιστημονικών δεδομένων της Εξελικτικής 
Ψυχολογίας και της Εκπαίδευσης Ενηλίκων, προκειμένου να γίνουν 
κατανοητές οι προσωπικές επιλογές των επαγγελματιών σε συνδυασμό με τις 
αρχές που διασφαλίζουν την προσωπική αλλά και επαγγελματική 
δραστηριότητα. Ως στόχος θεωρείται πάντοτε ότι είναι η παραγωγή 
προγραμμάτων, τα οποία ανταποκρίνονται στις διαρκείς ανάγκες των ατόμων: 
α) να αντιμετωπίζουν έκτακτα γεγονότα, β) να επεξεργάζονται σε συνεχή 
βάση θέματα προσωπικής ταυτότητας, ανθρώπινων σχέσεων και 
προσωπικής ολοκλήρωσης, γ) να διαπραγματεύονται μεταβατικές 
καταστάσεις και κρίσεις ηλικίας, δ) να εξισορροπούν τη δράση τους, 
προσαρμόζοντάς την ανάλογα σε μεταβατικές περιόδους και διαστήματα 
σταθερότητας (Oja, 1991, σελ.41). 
Ωστόσο, αν και θα έπρεπε να είναι αυξημένο το ενδιαφέρον για τη 
διαδικασία ανάπτυξης επαγγελματικής ικανότητας, δεν υπάρχει ποικιλία 
δομών, λειτουργιών και φορέων που να αναλαμβάνουν τέτοιου είδους 
δραστηριότητες, με συνέπεια το γεγονός αυτό να προκαλεί προβλήματα στην 
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καταγραφή και αποτίμηση αποτελεσμάτων, που τυχόν να είχαν τέτοιου είδους 
φορείς. Σκιαγραφείται, πάντως η επαγγελματική ανάπτυξη ως μια διαδικασία 
που στοχεύει στην ατομική ανάπτυξη του εκπαιδευτή, στην ανάπτυξη των 
εκπαιδευτών ως ένα ενιαίο επαγγελματικό σώμα και στην ανάπτυξη του 
φορέα, του οργανισμού ή της εταιρείας που υπηρετούν (Taylor, 1980). Προς 
την κατεύθυνση αυτή προτείνονται και οι αντίστοιχες προσεγγίσεις και τα 
αντίστοιχα μοντέλα. Παρόλο αυτά, κοινό στοιχείο αποτελεί ο σχεδιασμός σε 
τρία επίπεδα, τα οποία είναι τα εξής: α) εκτίμηση και καταγραφή των αναγκών, 
β) επιλογή και σχεδιασμός του προγράμματος, γ) εφαρμογή και αξιολόγηση 
του προγράμματος που επιλέχθηκε. Με αυτό του τρόπο επιδιώκεται μια 
προοπτική βελτίωσης της όλης διδακτικής διαδικασίας μέσω της διαρκούς 
ενημέρωσης του εκπαιδευτή με έγκυρη αλλά και έγκαιρη γνώση. Κατά 
συνέπεια, επιτυγχάνεται έτσι η όξυνση της κρίσης του και η αύξηση της 
κατανόησής του (Bell, 1991). 
Όσον αφορά το περιεχόμενο και τη μορφή της επαγγελματικής ανάπτυξης 
είναι ιδιαίτερα ευέλικτα. Μπορεί να περιλαμβάνει την παρακολούθηση 
σεμιναρίων ή και διαλέξεων, την παροχή πληροφοριών από βιβλιοθήκες και 
την προσωπική μελέτη, την επιμόρφωση σε οργανωμένη μορφή από το 
Υπουργείο Παιδείας (όπου υπάγεται το ΕΚΕΠΙΣ) ή από ενώσεις εκπαιδευτών. 
Ωστόσο τονίζεται ως βασική προϋπόθεση της επαγγελματικής ανάπτυξης, ο 
ρόλος της ατομικής ευθύνης και ανάπτυξης πρωτοβουλιών στο σχεδιασμό 
των διαδικασιών επαγγελματικής ανάπτυξης από τους ίδιους τους 
εκπαιδευτές. Πρόκειται, άλλωστε, για μια διαδικασία εθελοντική. 
Διατυπώνεται, πάντως, η αισιόδοξη άποψη ότι μπορεί να υπάρξει 
συντονισμός των ατομικών αναγκών, των αναγκών των εκπαιδευομένων και 
των αναγκών του ίδιου του συστήματος. Τονίζεται επιπλέον ότι η προσωπική 
δέσμευση κάθε εκπαιδευτή είναι δυνατόν να αποσβέσει τις τυχόν απώλειες 
που ίσως προκύψουν από αργό ρυθμό επιμόρφωσης ή από 
γραφειοκρατικούς περιορισμούς ή από άλλους λόγους (Taylor, 1980).  
Εκτιμάται, τέλος, ο ρόλος της εμπειρικής γνώσης καθώς επίσης και το 
επιμορφωτικό κέρδος που εξασφαλίζεται από διαδικασίες που δίνουν έμφαση 
στη συνεργασία μέσα από τη συναδελφικότητα. Προωθείται μάλιστα το 
μοντέλο, όπου η επαγγελματική πράξη και επαληθεύεται η 
αποτελεσματικότητα της σε σχέση με τους προγραμματισμένους στόχους. 
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Βασικό πρόσωπο θεωρείται ο διευθυντής σπουδών κάθε οργανισμού ή φορές 
καθώς αυτός είναι το καταλληλότερο άτομο που μπορεί να συμβάλει στη 
σύνδεση ατόμων με κοινά ενδιαφέροντα αλλά και στο θέμα της σωστής 
διαχείρισης του χρόνου. Κατά κύριο λόγο προτείνεται ο διάλογος ως κύριο 
μέσο ανταλλαγής και επεξεργασίας δεδομένων και απόψεων, που σχετίζονται 
με την επαγγελματική πράξη, η οποία με τη σειρά της ενθαρρύνεται από το 
άτομο που προΐσταται, προκειμένου να ενισχυθούν οι δεσμοί 
συναδελφικότητας ανάμεσα στα άτομα που εργάζονται στο ίδιο περιβάλλον 
(Blackman, 1989). Για το συντονισμό της όλης διαδικασίας προβλέπονται 
συγκεκριμένα άτομα με ειδικούς ρόλους, όπως είναι ο ρόλος του 
επαγγελματικού συμβούλου, του οποίου η θέση θεωρείται βασική (Taylor, 
1980). 
 
3.8. Οι προσεγγίσεις της επαγγελματικής ανάπτυξης 
   
Από τη δεκαετία του 1960 και ύστερα διαμορφώθηκαν τρεις προσεγγίσεις 
σχετικά με την επαγγελματική ανάπτυξη των ατόμων που εργάζονται στον 
τομέα της εκπαίδευσης, ως διδακτικό προσωπικό, είτε είναι εκπαιδευτικοί, είτε 
εκπαιδευτές. Η κάθε μια από αυτές τις προσεγγίσεις εξετάζει από διαφορετική 
οπτική γωνία το ρόλο τους στον προσδιορισμό των αναγκών του, τις επιλογές 
που κάνει προκειμένου να ικανοποιήσει τις συγκεκριμένες ανάγκες καθώς και 
τις κατάλληλες μεθόδους που θα ήταν καλό να υιοθετηθούν για την κάλυψη 
των συγκεκριμένων αναγκών. (Θα απομονωθούν αυτές οι προσεγγίσεις 
αποκλειστικά στους εκπαιδευτές ενηλίκων). Οι τρεις αυτές προσεγγίσεις είναι 
οι εξής: 
1. Ατομική προσέγγιση: Επίκεντρό της είναι ο εκπαιδευτής ως άτομο, το 
οποίο δρα μεμονωμένα στου προσδιορισμό, στην ιεράρχηση και στην 
αναζήτηση τρόπων προσέγγισης των αναγκών ανάπτυξής του. Έχει ως 
βασικό κέντρο και ως βασική αρχή ότι η συμβολή του ατόμου 
(μεμονωμένα) είναι ιδιαίτερα σημαντική και ουσιαστική για την ευρυθμία 
του συνόλου. Κατά συνέπεια προκύπτει ότι η ικανοποίηση των ατομικών 
συμφερόντων του εκπαιδευτικού προσωπικού ενός οργανισμού ή μιας 
εταιρείας έχει ευεργετικές συνέπειες για το σύνολο του οργανισμού ή της 
εταιρείας. 
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2. Ομαδική προσέγγιση: Αποτελεί δημιούργημα της κριτικής που 
ασκήθηκε στην ατομική προσέγγιση της επαγγελματικής ανάπτυξης. Έχει 
ως απαρχή της, την παραδοχή ότι η ένταξη των εκπαιδευτών σε ομάδες 
και η δράση και η συμπεριφορά του μέσα σε ομαδικά πλαίσια δράσης είναι 
εξίσου αποτελεσματική όσο και η ατομική τους δράση. 
3. Οργανωτική προσέγγιση: Είναι η συνέχεια, η εμβάθυνση και η επέκταση 
της ομαδικής προσέγγισης. Οι εκπαιδευτές, σύμφωνα με αυτή την 
προσέγγιση κάνουν τις επιλογές τους με βάση τις ανάγκες και τις 
προτεραιότητες του οργανισμού ή της εταιρείας όπου εργάζεται, 
συντονίζοντας όμως τις ανάγκες αυτές σε ατομικό αλλά και ομαδικό 
επίπεδο (Hoyle, 1980). 
 
3.8.1. Η ατομική προσέγγιση 
Η ατομική προσέγγιση ξεκινά με τον εκπαιδευτή ως μεμονωμένη οντότητα 
και περιλαμβάνει δυο μορφές υλοποίησης: α) το παραδοσιακό σύστημα 
μαθητείας και β)την επαγγελματική ανάπτυξη μέσω της παρακολούθησης 
σεμιναρίων. Αυτές οι δυο μορφές οικοδομούνται στην εμπειρία τους ως 
υποκείμενα μάθησης. Η όλη προσέγγιση σχετίζεται με το μοντέλο της 
ανάπτυξης, καθώς βασικός της στόχος είναι η κάλυψη των κενών του 
εκπαιδευτή όσον αφορά το επίπεδο δεξιοτήτων του σε θέματα διδακτικής. 
Ειδικότερα, το μοντέλο της μαθητείας περιλαμβάνει την παρακολούθηση 
διδασκαλιών που υλοποιούνται από άλλους εκπαιδευτές και ευρύτερα τη 
συνεργασία με κάποιο πεπειραμένο συνάδερφο, με στόχο την απόκτηση των 
απαραίτητων δεξιοτήτων και την ανάπτυξη του επαγγελματικού ρόλου. Με 
αυτό του τρόπο προωθείται η διαδικασία της επαγγελματικής 
κοινωνικοποίησης, καθώς οι νέοι εκπαιδευτές διαμορφώνουν μορφές 
συμπεριφοράς, αξίες, στάσεις και επαγγελματικές συνήθειες μέσα από μια 
καθημερινή αλληλεπίδραση με συναδέλφους τους, που έχουν κάποια 
εμπειρία. 
Η προώθηση αυτής της επαγγελματικής κοινωνικοποίησης των 
εκπαιδευτών αντιμετωπίζεται θετικά καθώς το κόστος της είναι ιδιαίτερα 
χαμηλό (πολλές φορές και ανύπαρκτο) και είναι εύκολα εφαρμόσιμη σε 
διάφορους φορείς ή εταιρείες. Μάλιστα έχει άμεσα αποτελέσματα και ο νέος 
εκπαιδευτής μπορεί να επιλέξει διδακτικό πρότυπο. Σημαντικό όμως, 
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μειονέκτημα θεωρείται η απουσία συνολικής θεώρησης των αναγκών που 
υπάρχουν, γεγονός που έχει ως αποτέλεσμα την ανεπαρκή κάλυψή τους. 
Πρόβλημα αποτελεί επίσης ότι τα διαθέσιμα μοντέλα ρόλων ίσως να είναι 
ακατάλληλα ή αναποτελεσματικά για κάποιον εκπαιδευτή που είναι άπειρος. 
Από την αντίπερα όχθη, υπάρχει και η επαγγελματική ανάπτυξη μέσω της 
παρακολούθησης σεμιναρίων (η άλλη μορφή υλοποίησης της ατομικής 
προσέγγισης), η οποία γνωρίζει πλατιά αποδοχή. Αφετηρία της είναι η 
βελτίωση και η διεύρυνση των γνώσεων που αποκτήθηκαν κατά τη βασική 
εκπαίδευση του εκπαιδευτή. Σχετίζεται με το μοντέλο της έλλειψης, καθώς 
θεωρείται ότι με αυτό του τρόπο καλύπτονται κενά γνώσεων και δεξιοτήτων 
που προέρχονται από την ανεπάρκεια των βασικών σπουδών του 
εκπαιδευτή. Σύμφωνα με το μοντέλο της έλλειψης, οι εκπαιδευτές θεωρούνται 
ελλειμματικοί σε γνώσεις εξαιτίας της ανεπάρκειας της βασική στους 
εκπαίδευσης. Το συγκεκριμένο μοντέλο έρχεται σε πλήρη αντίθεση με το 
μοντέλο της ανάπτυξης, το οποίο συσχετίζει την αύξηση γνώσεων και 
δεξιοτήτων του εκπαιδευτή με την αυξημένη επίδοση των καταρτιζομένων του. 
Στην ουσία, είναι βασισμένο στη παραδοχή ότι ο εκπαιδευτής καθώς θα 
επέστρεφε στην εργασία του μετά την παρακολούθηση κάποιων σχετικών 
σεμιναρίων θα είχε τη δυνατότητα να εντοπίσει τα νέα στοιχεία που διδάχτηκε, 
να εφαρμόσει στην πράξη τις νέες γνώσεις που απέκτησε, αλλά παράλληλα  
και να μπορεί να τα μεταδώσει όλα αυτά τα στοιχεία στους συναδέλφους του 
μέσω της επαγγελματικής αλληλεπίδρασης ή έστω να αποτελέσει ερέθισμα 
για κάποιους από αυτούς προκειμένου να συνεχίσουν τις προσπάθειες 
βελτίωσής τους (Hoyle, 1980). 
Η δεύτερη αυτή μορφή της ατομικής προσέγγισης παρέχει τις 
προϋποθέσεις για την αύξηση γνώσεων και τη βελτίωση δεξιοτήτων των 
εκπαιδευτών σε συνδυασμό μάλιστα με την επεξεργασία της διδακτικής 
πράξης. Ιδιαίτερο πλεονέκτημα αποτελεί το γεγονός ότι οι εκπαιδευτές έχουν 
τη δυνατότητα αλλά και την ευκαιρία να επιλέξουν το γνωστικό τομέα που 
τους ενδιαφέρει. Παράλληλα είναι ικανή να οδηγήσει του εκπαιδευτή σε 
πολλαπλασιασμό των προσόντων του και να συνδεθεί ακόμη και με 
προοπτικές ανέλιξης της επαγγελματικής του σταδιοδρομίας. Το πρόβλημα 
ωστόσο είναι ότι η συγκεκριμένη μορφή υλοποίησης, η παρακολούθηση 
σεμιναρίων είναι ιδιαίτερα δαπανηρή στην εφαρμογή της και απαιτεί 
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μακροχρόνια δέσμευση των εκπαιδευτών που είναι εμπλεκόμενοι σε αυτή τη 
διαδικασία (Eraut, 1987). 
 
3.8.2. H ομαδική προσέγγιση 
Η συγκεκριμένη προσέγγιση έχει ως αφετηρία τα αποτελέσματα, τα οποία 
είναι δυνατόν να προκύψουν από την ομαδική δράση των εκπαιδευτών και 
περιλαμβάνει δυο σχήματα: α) την επαγγελματική ανάπτυξη που έχει ως βάση 
το φορέα ή την εταιρεία όπου εργάζονται και β) την επαγγελματική ανάπτυξη 
που έχει ως επίκεντρο του επαγγελματικό τους χώρο. 
Το πρώτο σχήμα, όπου ο επαγγελματικός τους χώρος αποτελεί βάση, 
αντιμετωπίζει το φορέα ή την εταιρεία, όπου εργάζονται ως βασική κοινότητα 
μάθησης για τους εκπαιδευτές. Υποστηρίζει ότι η χρησιμοποίηση του χώρου 
εργασίας ως βάση της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτών σημαίνει 
ευκολότερη διαδικασία καταγραφής αναγκών, σχεδιασμού προγραμμάτων 
συμβατών με τις ανάγκες του φορέα ή της εταιρίας αλλά και των ατόμων 
καθώς και παραμερισμού οποιωνδήποτε εμποδίων προκύψουν για αλλαγή 
(Hoyle, 1980).. 
Και το δεύτερο σχήμα της επαγγελματικής ανάπτυξης με επίκεντρο τους 
φορείς εκπαίδευσης ενηλίκων είναι συναφές με το προηγούμενο, καθώς 
επικεντρώνεται και αυτό στην εκπαίδευση ενηλίκων. Δίνει έμφαση στο 
σχεδιασμό δραστηριοτήτων από του ίδιο του φορέα σε σχέση με την 
εισαγωγή ειδικών καινοτομιών, ανάλογα πάντα με τις ανάγκες του. Οι 
δραστηριότητες αυτές περιλαμβάνουν τη συμμετοχή συγκεκριμένου αριθμού 
εκπαιδευτών ή και ολόκληρου του προσωπικού (διοικητικοί υπάλληλοι) και 
ενδέχεται να κατευθύνεται σε άλλα κέντρα επιμόρφωσης αυτών. Βασίζεται στο 
συνδυασμό των μοντέλων της ανάπτυξης και της αλλαγής , καθώς συσχετίζει 
την ανάπτυξη του εκπαιδευτή αλλά και του φορέα (οργανισμού ή εταιρίας, 
όπου εργάζεται) με την εφαρμογή συγκεκριμένων καινοτομιών (Hoyle, 1980). 
Η συγκεκριμένη προσέγγιση θεωρείται ιδιαίτερα μεγαλόπνοη, διότι εισάγει 
διαφορετικά επίπεδα επαγγελματικής ανάπτυξης. Εύλογο είναι λοιπόν, να 
αντιμετωπίζεται θετικά, καθώς βασίζεται σε συγκεκριμένες ανάγκες του φορέα 
αλλά και στις δυνατότητες των ανώτερων και κατώτερων στελεχών του να 
φέρου εις πέρας τα προγράμματά του. Μάλιστα εξετάζεται και η πιθανότητα 
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χρησιμοποίησης ειδικών επιστημόνων ή επαγγελματιών στο σχεδιασμό 
δραστηριοτήτων επαγγελματικής ανάπτυξης. 
Ωστόσο, η παρούσα προσέγγιση προϋποθέτει ακρίβεια στην εκτίμηση και την 
καταγραφή των αναγκών καθώς και επαρκή επάνδρωση κάθε φορέα 
εκπαίδευσης ενηλίκων με ειδικούς συμβούλους διάγνωσης αναγκών και 
σχεδιασμού επιμορφωτικών προγραμμάτων ειδικά εκπαιδευμένους στο 
συντονισμό τέτοιων διαδικασιών. Απαιτείται, επίσης, ρύθμιση οικονομικών 
πόρων και λοιπών μέσων. Κάτι τέτοιο όμως ενδέχεται να οδηγήσει σε 
συγκεντρωτισμό και να αποτελεί απλά μια επικύρωση των προτάσεων της 
κεντρικής εξουσίας. Υπάρχει μάλιστα και η πιθανότητα να αγνοεί ή και να 
υποτιμά τις ατομικές ανάγκες, καθώς υπερτονίζει τις συνολικές ανάγκες του 
φορέα (Hoyle, 1980). 
. 
3.8.3. Η οργανωτική προσέγγιση  
 
Προέκυψε από την επεξεργασία των οργανωτικών προσεγγίσεων. 
Αντιμετωπίζει το σύστημα της εκπαίδευσης ενηλίκων ως ένα δυναμικό 
οργανισμό που ο ίδιος σχεδιάζει τρόπους οργάνωσης με στόχο την επιτυχή 
προσαρμογή του σε εξωτερικές συνθήκες. Συγκεκριμένα, ξεκινά ότι είναι 
δυνατός ο μέσος και μακροπρόθεσμος σχεδιασμός και ότι η πολιτική που 
διαμορφώνεται από την εκπαίδευση ενηλίκων είναι αποτελεσματικότερη για τη 
διαχείριση και τη βελτίωσή της. Ως βασικό σχήμα δράσης προτείνεται η 
συνδυασμένη επαγγελματική ανάπτυξη που προκύπτει μέσω της κατάρτισης 
και της υλοποίησης ενός προγράμματος ανάπτυξης των φορέων της 
εκπαίδευσης ενηλίκων και στοχεύει στην αποτελεσματικότερη λειτουργία τους. 
Το συγκεκριμένο σχέδιο είναι εμπνευσμένο από τη βρετανική εκπαιδευτική 
πραγματικότητα, σε επίπεδο σχολείου, και επεξεργάζεται τη λειτουργικότητα 
συγκεκριμένων δομών και διαδικασιών. Σύμφωνα, λοιπόν, με το παραπάνω 
σχέδιο ο σχεδιασμός της εκπαιδευτικής πολιτικής διεξάγεται από του εκάστοτε 
φορέα (εκπαίδευσης ενηλίκων), στη συνέχεια το σχέδιο προτείνεται για 
έγκριση στις αρχές Τοπικής Αυτοδιοίκησης και στη συνέχεια μπορεί να 
εφαρμοστεί στα τμήματα των καταρτιζομένων που δημιουργήθηκαν. Με αυτό 
του τρόπο καταρτίζεται ένα συνολικό σχέδιο ανάπτυξης, με 
συστηματοποιημένους σκοπούς κα εξειδικευμένους στόχους αλλά και 
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προσδιορισμένες διαδικασίες και πόρους. Το σχέδιο αυτό είναι ένα εύκαμπτο 
όργανο για τη υποστήριξη της λειτουργίας του ευρύτερου συστήματος της 
εκπαίδευσης ενηλίκων. Μάλιστα σύμφωνα με τα βρετανικά πρότυπα, έχει 
κυκλική πορεία και καλύπτει χρονικά μια τριετία, έχοντας πολύ 
εξειδικευμένους στόχους για τη πρώτη χρονιά , λιγότερο εξειδικευμένους για 
τη δεύτερη και απλά κάποιες κατευθυντήριες γραμμές για την Τρίτη. 
Οι εκπαιδευτές είναι οι βασικοί «πρωταγωνιστές» στη διαδικασία σχεδιασμού 
και ανάπτυξης, καθώς συνεργατικά αναλαμβάνουν την οργάνωση αλλά και 
την εκτέλεση κάθε φάσης, από την καταγραφή αναγκών μέχρι και την 
αξιολόγηση της εφαρμογής συγκεκριμένων προγραμμάτων. Στο πλαίσιο 
αυτής της προσέγγισης ο κάθε φορέας έχει τη δυνατότητα να επιλέγει τις 
κατάλληλες μεθόδους ανάπτυξης, που κρίνει ότι καλύπτουν τις ανάγκες του, 
θεωρώντας διαθέσιμη τη εξωτερική υποστήριξη(Hoyle, 1980). 
Από την άλλη πλευρά, τα αδύνατα σημεία της συγκεκριμένης προσέγγισης 
είναι ότι μπορεί να υπάρχουν ανεπαρκείς πηγές, με συνέπεια να προκύψουν 
κάποιες δυσκολίες καθόλη τη διαδικασία. Εξακολουθεί, επίσης να υπάρχει και 
η προοπτική χειραγώγησης οποιουδήποτε τέτοιου σχεδίου από την κεντρική 
εξουσία του φορέα ή και από την Τοπική Αυτοδιοίκηση ή και από το ίδιο το 
Υπουργείο Παιδείας με πρόφαση τις προτεραιότητες της εκπαιδευτικής 
πολιτικής. Υπάρχει, τέλος και η πιθανότητα να δοθεί υπερβολική έμφαση στις 
ανάγκες του φορέα και να παραμεληθούν εντελώς οι ατομικές. 
Πάντως, πρόκειται για μια προσέγγιση, η οποία εμπλέκει τη συνεννόηση 
αλλά και του συντονισμό πολλών παραγόντων (εκπαιδευτών, διευθυντών, 
διοικητικών στελεχών) και επαγγέλλεται τη βελτίωση της εκπαίδευσης 
ενηλίκων μέσω της ανάπτυξης της σταδιοδρομίας του προσωπικού που 
απασχολείται σε αυτή. Συγκεκριμένα αποσκοπεί: α) στη βελτίωση της 
αποτελεσματικότητας στην εργασία, β) στην αύξηση του εύρους των 
δεξιοτήτων,  γ) στην ανάληψη περισσότερων ευθυνών και αρμοδιοτήτων 
(Thomas, 1991). 
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3.9. Εκπαιδευτικός ρόλος και Επαγγελματική Ανάπτυξη 
 
 Η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτή προϋποθέτει την ανάγκη 
εξάσκησής του σε πολλούς ρόλους σε όλη τη διάρκεια της επαγγελματικής 
του πορείας, ανάλογα με τις συνθήκες βέβαια που προκύπτουν και 
υπαγορεύουν την ανάληψη νέων υποχρεώσεων και καθηκόντων από του ίδιο. 
Αυτή η εναλλαγή ρόλων έχει ως αποτέλεσμα την αποφυγή της ρουτίνας και 
την τόνωση των ενδιαφερόντων των εκπαιδευτικών. Παράλληλα, δίνεται και η 
ευκαιρία στους πιο έμπειρους να επεκτείνουν την επαγγελματική τους καριέρα 
(Blackman, 1989). 
Βασική έμφαση δίνεται στην ανάπτυξη του εκπαιδευτή ως ηγέτη. 
Προκειμένου, όμως να υλοποιηθεί ένας τέτοιος στόχος, είναι απαραίτητο να 
σχεδιαστούν ειδικά προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης που 
επικεντρώνονται κατά κύριο λόγο στην ανάπτυξη ηγετικών δεξιοτήτων. Θα 
πρέπει να διασαφηνιστεί ότι οι ηγετικές αυτές δεξιότητες δεν περιορίζονται 
μόνο σε άτομα που θα ασχοληθούν μόνο με τη διεύθυνση και τη διαχείριση 
των σπουδών των καταρτιζομένων. Το περιεχόμενο τους αφορά κατά κύριο 
λόγο στην έγκυρη και έγκαιρη λήψη αποφάσεων αλλά και το σχεδιασμό και 
του συντονισμό των διαδικασιών της επαγγελματικής ανάπτυξης. Ειδικότερα, 
περιλαμβάνουν την ανάληψη πρωτοβουλιών, το συντονισμό επιτροπών για 
την επίβλεψη της υλοποίησης προγραμμάτων, την οικονομική διαχείριση, τη 
ενθάρρυνση της συνεργασίας στη βάση της συναδελφικότητας ακόμη και στην 
επαγγελματική καθοδήγηση των νέων συναδέλφων. Η ανάπτυξη, λοιπόν του 
ηγετικού ρόλου αποτελεί «κλειδί» για τη δημιουργία ευνοϊκού κλίματος για την 
ενίσχυση του επαγγέλματος και την ενίσχυση των ατομικών προσπαθειών 
επαγγελματικής ανάπτυξης.   
Ωστόσο όμως η ύπαρξη τέτοιων ρόλων ηγεσίας θα πρέπει να 
αντιμετωπίζεται με τη δέουσα προσοχή, όσον αφορά στην κατεύθυνσή τους. 
Το γεγονός αυτό επισημαίνεται γιατί μπορεί να παρερμηνευθούν ρόλοι, ως 
ρόλοι ιεραρχικής ανωτερότητας από άλλους συναδέλφους και να 
δημιουργηθεί αρνητικό κλίμα. Μάλιστα, πρέπει να καταστεί σαφές ότι ο ρόλος 
του εκπαιδευτή- ηγέτη δεν περιλαμβάνει αρμοδιότητες ελέγχου και 
αξιολόγησης των υπόλοιπων συναδέλφων. Αντίθετα, πρόκειται για σχέσεις 
στις οποίες ο εκπαιδευτής- ηγέτης τίθεται επικεφαλής μιας ομάδας 
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συναδέλφων του και συντονίζει τις προσπάθειες επαγγελματικής ανάπτυξης, 
οι οποίες λειτουργούν πάντοτε στη βάση της ισοτιμίας (Wasley, 1991). 
Στο πλαίσιο της νέας αυτής αναπτυξιακής προοπτικής, προωθείται και η 
τεχνική ικανότητα του εκπαιδευτή σε αλληλεπίδραση με τους άλλους 
συναδέλφους του στο ίδιο εργασιακό περιβάλλον. Κάτι τέτοιο επιτυγχάνεται με 
την ομάδα συναδέλφων, που παρατηρεί, εκφράζει κρίσεις για το έργο του και 
κατά συνέπεια ανατροφοδοτεί την περαιτέρω εκπαιδευτική δράση του. 
Προκύπτει, λοιπόν με αυτό του τρόπο η ανάμιξη του εκπαιδευτή με τους 
υπόλοιπους συναδέλφους του, με τους οποίους συνεργάζεται για την επίτευξη 
της αυτομόρφωσής του αλλά και την περαιτέρω προώθηση της 
επαγγελματικής ανάπτυξης αυτού αλλά ταυτόχρονα και των ομοτέχνων του, 
καθώς υπάρχει αλληλεπίδραση. Δεν πρέπει ωστόσο να αγνοηθεί ότι 
σημαντικό ρόλο παίζει και η αλληλεπίδραση των παραπάνω με τους 
καταρτιζομένους τους. 
Κατά συνέπεια, η εναλλαγή των ρόλων που προτείνεται από το «ρεύμα» 
της επαγγελματικής ανάπτυξης οδηγεί στη διαμόρφωση ενός εύκαμπτου 
επαγγελματία εκπαιδευτή, ο οποίος με τη σειρά του προσαρμόζεται στα όποια 
δεδομένα της εργασίας του, μέσα από τη γνωστική διερεύνηση της 
επαγγελματικής του πράξης (Schwarz, 1991).  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 
 
 
4.0. Ο Επαγγελματισμός των Εκπαιδευτών Ενηλίκων στην  
Ελλάδα 
 
 
4.1. Τα βασικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτών ενηλίκων στην Ελλάδα 
 
Ένα φαινόμενο που χαρακτηρίζει την εκπαίδευση ενηλίκων στην Ελλάδα 
είναι η έλλειψη στατιστικών στοιχείων της συγκεκριμένης επαγγελματικής 
περιοχής. Το συγκεκριμένο φαινόμενο, το οποίο και αυτό με τη σειρά του 
αποτελεί δείγμα έλλειψης επαγγελματισμού είναι χαρακτηριστικό της 
εκπαίδευσης ενηλίκων διεθνώς, ωστόσο πρέπει να γίνει αποδεκτό ότι στην 
Ελλάδα ισχύει σε μεγαλύτερο βαθμό και κατά συνέπεια δυσχεραίνει τη 
δημιουργία μιας σαφούς εικόνας της πραγματικότητας. 
Ωστόσο τα λίγα στοιχεία που είναι διαθέσιμα, όπως η παρουσίαση μιας 
σειράς χαρακτηριστικών των εκπαιδευτών ενηλίκων, που αφορά τον αριθμό 
τους, αλλά και την κατανομή τους κατά φύλο αλλά και κατά περιφέρεια 
κρίνεται ιδιαίτερα χρήσιμη να παρατεθεί, προκειμένου να εξαχθούν 
συμπεράσματα και διαπιστώσεις σχετικά με την επάρκεια αλλά και τη 
γεωγραφική διασπορά τους. Πηγή των πληροφοριών αποτελεί το ΕΚΕΠΙΣ 
(Εθνικό Κέντρο Πιστοποίησης) (http://www.ekepis.gr) και οι πληροφορίες είναι 
από το 2004. Στη συνέχεια, θα αναλυθούν και οι ρόλοι του προσωπικού. 
Ο συνολικός αριθμός των εκπαιδευτών, την περίοδο του καλοκαιριού του 
2004, ανερχόταν σε 13382 άτομα εκ των οποίων 8.848 είναι άντρες και 4534 
γυναίκες, ποσοστό 66,1% και 33,9%, αντίστοιχα. Πρακτικά αναλογεί σε κάθε 
τρεις εκπαιδευτές οι δύο να είναι άντρες και η μία γυναίκα. Η συγκεκριμένη 
αναλογία θεωρείται αναμενόμενη με βάση τον κατά φύλο καταμερισμό της 
εργασίας που επικρατεί στην ελληνική κοινωνία και οικονομία. 
Η γεωγραφική διασπορά των εκπαιδευτών στις περιφέρειες της Ελλάδας 
διαδραματίζεται ως εξής. Ο κύριος όγκος τους συγκεντρώνεται, αναμενόμενα 
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στην Αττική (35,1%), όπου συγκεντρώνεται και το μεγαλύτερο μέρος του 
πληθυσμού της χώρας. Ακολουθούν η κεντρική Μακεδονία, με ποσοστό 
16,6%, η δυτική Ελλάδα, με ποσοστό 8,2% και έπεται η περιφέρεια της 
Θεσσαλίας με ποσοστό 7,7%. Μικρότερες συγκεντρώσεις εκπαιδευτών 
εντοπίζονται στις νησιωτικές περιφέρειες της χώρας, όπου τόσο ο πληθυσμός 
όσο και οι ανάγκες για κατάρτιση αυτού εμφανίζονται περιορισμένες. Ωστόσο, 
η γεωγραφική διασπορά των εκπαιδευτών δε φαίνεται να παρουσιάζει 
ιδιαίτερα προβλήματα, όσον αφορά τις ανάγκες κατάρτισης των 
εκπαιδευομένων στις συγκεκριμένες περιφέρειες. 
Η περιφερειακή κατά φύλο κατανομή των εκπαιδευτών επίσης δεν 
εμφανίζει σημαντικές αποκλίσεις από το όλο σύνολο. Η σημαντικότερη 
διαφοροποίηση εντοπίζεται στην Αττική, στην οποία συγκεντρώνεται το 33,5% 
του συνόλου των αντρών εκπαιδευτών, ενώ το αντίστοιχο ποσοστό για τις 
γυναίκες ανέρχεται στο 38,3%. Εντοπίζεται δηλαδή, ένα μεγαλύτερο ποσοστό 
γυναικών εκπαιδευτών στην Αττική σε σχέση με εκείνο των αντρών. Μάλιστα 
οι γυναίκες εμφανίζουν μεγαλύτερο ποσοστό εκτός από την περιφέρεια της 
Αττικής και στην περιφέρεια της κεντρικής Μακεδονίας, όπου υπάρχουν και τα 
μεγαλύτερα αστικά κέντρα της χώρας, καθώς το επίπεδο αστικότητας 
συνδέεται άμεσα με τον κατά φύλο καταμερισμό της εργασίας τόσο μέσα από 
τις ευκαιρίες απασχόλησης που διαμορφώνει όσο και μέσα από τα πρότυπα 
κοινωνικής συμπεριφοράς. Αντίθετα τα ποσοστά των γυναικών είναι αρκετά 
χαμηλά σε σχέση με αυτά των αντρών στις άλλες περιφέρειες, όπως της 
δυτικής Μακεδονίας, της Θράκης και της ανατολικής Μακεδονίας αλλά και των 
νησιωτικών περιοχών (Ευστράτογλου, 2005). 
 
 
4.2. Οι δεξιότητες και τα προσόντα των εκπαιδευτών ενηλίκων στην 
Ελλάδα 
 
Είναι γεγονός ότι είναι πολύ δυσχερές και πολύπλοκο το έργο του 
προσδιορισμού ή και της μέτρησης των δεξιοτήτων μιας συγκεκριμένης 
επαγγελματικής κατηγορίας. Αυτό συμβαίνει εξαιτίας του ότι προκύπτουν μια 
σειρά από ζητήματα που συνδέονται με αυτή καθαυτή την έννοια των 
δεξιοτήτων αλλά και με τις τεχνικές και τον τρόπο μέτρησης αυτών. Μάλιστα 
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το θέμα γύρω από τη διερεύνηση της έννοιας των δεξιοτήτων περιλαμβάνει 
ένα ευρύ φάσμα επιστημονικών πεδίων, όπως αυτά της κοινωνιολογίας, των 
οικονομιών της εργασίας και της εκπαίδευσης, γεγονός που καθιστά το έργο 
της ακόμη πιο δύσκολο. 
Εντούτοις στη βιβλιογραφία καταγράφονται τρεις μέθοδοι μέτρησης και 
τεχνικών των δεξιοτήτων. Η πρώτη συνίσταται στη μέτρηση και τον 
προσδιορισμό των δεξιοτήτων, μέσα από τη χρήση των επαγγελματικών 
κατηγοριών της απασχόλησης, με βάση συνήθως τη διάκριση των 
επαγγελμάτων σε χειρωνακτικά και μη χειρωνακτικά. Η συγκεκριμένη μέθοδος 
στηρίζεται στην υπόθεση ότι κάποιες επαγγελματικές κατηγορίες απαιτούν 
περισσότερες δεξιότητες από κάποιες άλλες. Κατά συνέπεια, η ταξινόμηση 
των επαγγελματικών κατηγοριών με βάση τις δεξιότητες έχει ως εξής: τα μέλη 
των βουλευόμενων σωμάτων, οι επιστήμονες, οι τεχνολόγοι και οι βοηθοί 
επιστημόνων θεωρούνται διανοητικά εργαζόμενοι υψηλών δεξιοτήτων, οι 
υπάλληλοι γραφείου και οι εργαζόμενοι στις υπηρεσίες θεωρούνται διανοητικά 
εργαζόμενοι χαμηλών δεξιοτήτων, οι ειδικευμένοι γεωργοί και οι τεχνίτες 
θεωρούνται χειρωνακτικά εργαζόμενοι υψηλών δεξιοτήτων και οι χειριστές 
μηχανών και οι ανειδίκευτοι εργάτες θεωρούνται χειρωνακτικά εργαζόμενοι 
χαμηλών δεξιοτήτων (Ιωαννίδης, 1999). 
Η δεύτερη μέθοδος αφορά τη θεώρηση του εκπαιδευτικού επιπέδου των 
μισθών μιας επαγγελματικής κατηγορίας ως έμμεσης ένδειξης της ύπαρξης 
δεξιοτήτων. Ωστόσο και σε αυτή την περίπτωση δεν είναι απόλυτα σαφές τι 
μετριέται, καθώς η σχέση ανάμεσα στο εκπαιδευτικό επίπεδο ή το ύψος των 
μισθών και στην ύπαρξη των πραγματικών δεξιοτήτων επηρεάζεται από 
πλήθος παραγόντων. Τέλος, η τρίτη μέθοδος αφορά την άμεση μέτρηση των 
συστατικών στοιχείων των δεξιοτήτων μιας επαγγελματικής κατηγορίας και 
υλοποιείται συνήθως μέσα από μελέτες περιπτώσεων. Αυτή η μέθοδος 
απαιτεί μεν πιο συστηματική θεώρηση των συναφών ζητημάτων, αλλά 
επιτρέπει την ανάλυση σε βάθος και παρέχει εξαιρετικά χρήσιμες 
πληροφορίες γύρω από τις πραγματικές διαστάσεις των δεξιοτήτων 
(Ευστράτογλου, 1997). 
Επόμενο είναι λοιπόν, καθεμιά από αυτές τις μεθόδους να παρουσιάζει 
πλεονεκτήματα αλλά και μειονεκτήματα. Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω 
και με δεδομένο ότι υπάρχουν μειονεκτήματα και περιορισμοί στις μετρήσεις, 
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επιχειρείται μια διερεύνηση των δεξιοτήτων, που κατέχουν οι εκπαιδευτές 
ενηλίκων, μέσα από την ανάλυση των κατηγοριών, στις οποίες εντάσσονται. 
Η ταξινόμηση των εκπαιδευτών κατά επαγγελματικές κατηγορίες, σύμφωνα με 
το ΕΚΕΠΙΣ (http://www.ekepis.gr) περιλαμβάνει τις ακόλουθες εννέα 
επαγγελματικές κατηγορίες: 1) ένοπλες δυνάμεις, 2) μέλη βουλευόμενων 
σωμάτων- ανώτατα διοικητικά και διευθυντικά στελέχη, 3) επιστημονικά- 
καλλιτεχνικά και συναφή επαγγέλματα, 4) τεχνολόγοι- τεχνικοί βοηθοί και 
συναφή επαγγέλματα, 5) υπάλληλοι γραφείου και συναφή επαγγέλματα, 6) 
απασχολούμενοι στην παροχή υπηρεσιών, 7) ειδικευμένοι γεωργοί, 
κτηνοτρόφοι, αλιείς και δασοκόμοι, 8) ειδικευμένοι τεχνίτες και συναφή 
επαγγέλματα, 9) χειριστές σταθερών βιομηχανικών εγκαταστάσεων, 
μηχανημάτων.  
Πριν επιχειρηθεί η διερεύνηση των δεξιοτήτων και των προσόντων των 
εκπαιδευτών αξίζει να αναφερθεί πρώτα η ταξινόμησή τους σε τρεις βασικές 
κατηγορίες. Στους εκπαιδευτές θεωρητικού μέρους, στους εκπαιδευτές 
πρακτικού μέρους και στους εκπαιδευτές βασικών δεξιοτήτων 
(πληροφορικής). To 15,9% των εκπαιδευτών έχει ενταχθεί και στις τρεις 
κατηγορίες, διαθέτει δηλαδή τα προσόντα να διδάξει το θεωρητικό και το 
πρακτικό μέρος ενός προγράμματος και τις βασικές δεξιότητες της 
πληροφορικής). Το 8,8% έχει τη δυνατότητα να διδάξει αποκλειστικά το 
θεωρητικό μέρος, το 61,5% το θεωρητικό και το πρακτικό μέρος ταυτόχρονα, 
το 10,6% αποκλειστικά το πρακτικό μέρος, το 2,6% μόνο τις βασικές 
δεξιότητες της πληροφορικής και το υπόλοιπο 0,4%, το πρακτικό μέρος και τις 
βασικές δεξιότητες και το θεωρητικό μέρος και τις βασικές δεξιότητες 
(http://www.ekepis.gr). 
Επιπρόσθετα, κάθε εκπαιδευτής, ανάλογα με τα προσόντα που διαθέτει, 
μπορεί να ταξινομηθεί σε παραπάνω από μια επαγγελματικές κατηγορίες. 
Μάλιστα στο σύνολό τους, οι 13.382 εκπαιδευτές έχουν ενταχθεί σε 28.330 
επαγγελματικές κατηγορίες (εξειδικεύσεις). Η πλειονότητα αυτών των 
εξειδικεύσεων εντοπίζεται στα επιστημονικά και συναφή επαγγέλματα και 
έπονται τα τεχνολογικά και τα τεχνικά, ενώ όλες οι άλλες επαγγελματικές 
κατηγορίες εμφανίζουν ιδιαίτερα χαμηλά ποσοστά.  
Όσον αφορά τώρα τις δεξιότητες των εκπαιδευτών, στο βαθμό που η 
άσκηση των επιστημονικών επαγγελμάτων απαιτεί την ύπαρξη 
 92
συγκεκριμένων δεξιοτήτων, η πλειονότητα των εκπαιδευτών φαίνεται, 
τουλάχιστον επιφανειακά, να τις διαθέτει. Κάτι ανάλογο θα μπορούσε να 
υποστηριχθεί και για τους τεχνολόγους- τεχνικούς βοηθούς, που συνιστούν τη 
δεύτερη μεγαλύτερη επαγγελματική κατηγορία. Κατά συνέπεια θα μπορούσε 
να υποστηριχθεί ότι οι εκπαιδευτές ενηλίκων συνιστούν μια επαγγελματική 
κατηγορία με υψηλές δεξιότητες (Ευστράτογλου, 2005). 
Συγκεκριμένα, η πλειονότητα των εκπαιδευτών ενηλίκων είναι απόφοιτοι 
πανεπιστημιακής εκπαίδευσης και κάτοχοι μεταπτυχιακών τίτλων, γεγονός 
που τους κατατάσσει στο ανώτερο επίπεδο δεξιοτήτων. Από αυτούς το 10,3% 
είναι κάτοχοι διδακτορικού τίτλου και το 19,9% κάτοχοι μεταπτυχιακού τίτλου, 
ενώ ένας στους τρεις αυτής της κατηγορίας είναι απόφοιτος ΑΕΙ. Επίσης 
σημαντική μερίδα των εκπαιδευτών είναι απόφοιτοι ΤΕΙ και γενικά της 
ανώτερης τεχνικής και επαγγελματικής εκπαίδευσης, ενώ αντίθετα είναι 
ιδιαίτερα περιορισμένα τα ποσοστά των εκπαιδευτών που είναι απόφοιτοι της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 
Ωστόσο, εύλογο είναι να επισημανθεί η σχετικότητα των παραπάνω 
διαπιστώσεων, καθώς η κατοχή ενός πτυχίου δεν συνιστά παρά ένδειξη της 
ύπαρξης των δεξιοτήτων, χωρίς όμως να κατοχυρώνει την πραγματική τους 
ύπαρξη. Είναι σαφές, άλλωστε, ότι ο κάτοχος ενός πτυχίου δε σημαίνει 
αυτόματα ότι διαθέτει τις δεξιότητες, οι οποίες συνδέονται άμεσα ή έμμεσα με 
αυτό. Κάτι αντίστοιχο θα μπορούσε να υποστηριχθεί και για τα έτη 
προϋπηρεσίας, που συνδέονται με την εργασιακή και τη διδακτική εμπειρία 
των εκπαιδευτών. Το γεγονός ότι ένα άτομο απασχολείται για μια σειρά ετών 
σε μια συγκεκριμένη θέση εργασίας, άρα διαθέτει σημαντική εμπειρία, δε 
σημαίνει αυτόματα ότι διαθέτει (τουλάχιστον όχι απαραίτητα) τις δεξιότητες 
εκείνες, που θα μπορούσαν να έχουν προκύψει μέσα από τη συνεχή 
ενασχόληση με το αντικείμενο της θέσης αυτής. Παρεμφερείς διαπιστώσεις 
μπορεί εύλογα να προκύψουν και για τη διδακτική εμπειρία των ατόμων. Η 
ύπαρξη διδακτικής εμπειρίας, προερχόμενης συνήθως από τη συμμετοχή στις 
διάφορες βαθμίδες της τυπικής εκπαίδευσης, δεν συνιστά αυτόματα στους 
εκπαιδευτές ικανούς «δασκάλους» για τους ενηλίκους (Μαυρογιώργος, 2003). 
Κατά συνέπεια θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι τόσο η κατοχή πτυχίου 
όσο και η εργασιακή και διδακτική εμπειρία είναι απαραίτητο να 
αντιμετωπιστούν ως ενδείξεις της ύπαρξης δεξιοτήτων, ωστόσο όμως δε 
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σηματοδοτούν αυτόματα την ύπαρξη εκείνων των δεξιοτήτων, που 
απαιτούνται για την αποτελεσματική άσκηση των καθηκόντων του σημερινού 
εκπαιδευτή ενηλίκων, με αποτέλεσμα να κρίνεται απαραίτητη η εκπαίδευση 
των εκπαιδευτών (Βεργίδης, 2002).  
 
 
4.3. Η εκπαίδευση ενηλίκων ως επάγγελμα 
 
Ένα από τα πιο ουσιαστικά θέματα που αφορά στην εκπαίδευση ενηλίκων 
είναι εάν η ίδια είναι ένα επάγγελμα ή θα έπρεπε να είναι. Ωστόσο είναι 
γεγονός ότι ο επαγγελματισμός συμβάλλει στη βελτιωμένη πρακτική ενός 
επαγγέλματος (Griffith,1980). Για να βελτιωθεί, λοιπόν η εκπαίδευση ενηλίκων 
θα πρέπει να πιστοποιηθεί μέσω της επαγγελματοποίησης, αλλά και να 
υιοθετηθεί μια επαγγελματική κοινωνία, η οποία με τη σειρά της θα περιορίζει 
την ιδιότητα του μέλους σε εκείνους που κρίνονται –μέχρι και σήμερα- 
κατάλληλοι μόνο βάσει της επαγγελματικής τους κατάρτισης. Και αυτό γιατί 
είναι ανεπίτρεπτο πλέον σε μια σύγχρονη κοινωνία του 21ου αιώνα να 
θεωρείται αποδεκτό ότι ο καθένας θα μπορούσε να διδάξει ενηλίκους. Είναι 
λογικό επομένως, στην προσπάθεια να αξιολογηθεί ο αντίκτυπος της 
επαγγελματοποίησης στην εκπαίδευση ενηλίκων, να εξεταστεί η κατεύθυνση 
που θα πάρει η συγκεκριμένη διαδικασία στο μέλλον. 
Μέσα στο συγκεκριμένο πλαίσιο ο Cervero (1992), προσπερνά το ζήτημα 
του αν η εκπαίδευση ενηλίκων αποτελεί ή όχι επάγγελμα, καθώς ο τομέας έχει 
ήδη αναγνωριστεί. Οι εκπαιδευτές οφείλουν να αποδεχτούν τη διαδικασία της 
επαγγελματοποίησης και να καταβάλλουν προσπάθειες προς τον καθορισμό 
αυτής. Κρίνεται απαραίτητο μάλιστα οι ίδιοι να στρέψουν τις προσπάθειές 
τους προς την εύρεση ενός προτύπου επαγγελματοποίησης, υιοθετώντας ως 
στόχο τη διδασκαλία εύκαμπτων μεθόδων και μειώνοντας την εξάρτηση των 
εκπαιδευομένων τους από τους επαγγελματίες, γεγονός που συνέβαινε, και 
ίσως συμβαίνει, μέχρι και σήμερα. Σε αυτό το σημείο κρίνεται σκόπιμο να 
εξεταστεί η διαδικασία της επαγγελματοποίησης στην εκπαίδευση ενηλίκων 
μέσα στα ελληνικά πλαίσια. 
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4.4. Η εκπαίδευση ενηλίκων ως επάγγελμα στην Ελλάδα 
 
Πολλές είναι οι συζητήσεις και ίσως και οι συγκρούσεις όταν συζητείται ο 
καθορισμός του όρου «επαγγελματισμός», καθώς σχετίζεται άμεσα με τα 
κριτήρια καθορισμού αυτού (Papastamatis and Kapsalis, 2004). Ωστόσο η 
εννοιολογική διασαφήνιση των όρων, «επαγγελματισμός» και «επάγγελμα» 
έχουν  ήδη γίνει σε προηγούμενο κεφάλαιο (βλ. Κεφάλαιο 1), καθώς κρίνεται 
ιδιαίτερα χρήσιμο δεδομένου ότι μέσω του καθορισμού τους καταδεικνύεται 
κατά πόσο η εκπαίδευση ενηλίκων αποτελεί επάγγελμα ή οι άνθρωποι που 
εργάζονται στο συγκεκριμένο τομέα θεωρούνται επαγγελματίες και διαθέτουν 
κατά συνέπεια επαγγελματισμό.  
Σε αυτό το σημείο κρίνεται λοιπόν απαραίτητο να αναπτυχτεί η κατάσταση 
που επικρατεί στην Ελλάδα και δείχνει τι ισχύει μέχρι σήμερα, δηλαδή την 
έλλειψη –δυστυχώς- του επαγγελματισμού στο συγκεκριμένο κλάδο, αλλά και 
ποια βήματα αρχίζουν σιγά- σιγά να γίνονται προκειμένου να οδηγήσουν σε 
αυτόν.  
 
4.4.1. Προπτυχιακές και μεταπτυχιακές σπουδές  
   
Η βασική προϋπόθεση του επαγγελματισμού είναι η ύπαρξη και η 
λειτουργία πανεπιστημιακών σπουδών. Αυτό μάλιστα είναι και το πλαίσιο στο 
οποίο οι επαγγελματίες της εκπαίδευσης ενηλίκων πρέπει να εκπαιδευτούν. 
Σε κάθε αναπτυγμένη χώρα υπάρχουν σχολές της ανώτατης εκπαίδευσης με 
μακρά παράδοση για την ακαδημαϊκή προετοιμασία αυτών που πρόκειται να 
ασχοληθούν με την εκπαίδευση ενηλίκων. 
Εντούτοις, στην Ελλάδα μόνο πρόσφατα καθιερώθηκαν δύο σχολές που 
ασχολούνται εξειδικευμένα με σπουδές στην εκπαίδευση ενηλίκων. Αυτές 
είναι η Σχολή της Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής, στο Πανεπιστήμιο 
Μακεδονίας, που λειτουργεί από το ακαδημαϊκό έτος, 1997-1998, και μια 
ακόμη που ιδρύθηκε ακόμη πιο πρόσφατα, το ακαδημαϊκό έτος, 2003- 2004, 
στο Πανεπιστήμιο Πελοποννήσου που έχει την ίδια ονομασία, Σχολή 
Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής και εδρεύει στην Κόρινθο. Υπάρχουν 
επίσης τρεις σχολές που διαθέτουν μεταπτυχιακά τμήματα σπουδών στον 
τομέα της εκπαίδευσης ενηλίκων: στη σχολή Φιλοσοφίας και Παιδαγωγικής, 
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του Αριστοτέλειου Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης που λειτουργεί από το 1994, 
στο Ελληνικό Ανοιχτό Πανεπιστήμιο, που προσφέρει μια θεματική ενότητα 
«Εκπαίδευση Ενηλίκων» σε μεταπτυχιακό επίπεδο, από το 2003 και στο 
Πανεπιστήμιο Μακεδονίας από το 2004, στο τμήμα της Εκπαιδευτικής και 
Κοινωνικής Πολιτικής. Επίσης προσφέρονται προγράμματα ή απλώς 
μαθήματα στα Παιδαγωγικά Τμήματα Δημοτικής Εκπαίδευσης Πατρών και 
Θεσσαλονίκης καθώς και στον Τομέα Παιδαγωγικής τον Τμήματος 
Φιλοσοφίας και Παιδαγωγικής τον ΑΠΘ (Καψάλης, 2006). Μάλιστα από το 
ακαδημαϊκό έτος 2002-2003 στο τμήμα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής 
Πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας γίνονται αποδεκτοί και υποψήφιοι 
διδάκτορες στην κατεύθυνση «Συνεχιζόμενη Εκπαίδευση» (Κελπανίδης και 
Βρυνιώτη, 2004). 
Αντίθετα λοιπόν, από πολλές άλλες χώρες που έχουν μακρά παράδοση 
στις σπουδές στον τομέα της εκπαίδευσης ενηλίκων, στην Ελλάδα οι 
επίσημες βαθμίδες της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης δεν αποτελούν απαραίτητη 
προϋπόθεση (ή τουλάχιστον δεν αποτελούσαν μέχρι πρόσφατα απαραίτητη 
προϋπόθεση) για την είσοδο κάποιου στην εκπαίδευση ενηλίκων, για το ρόλο 
του εκπαιδευτή. Από αυτή την άποψη ο επαγγελματισμός της εκπαίδευσης 
ενηλίκων στην Ελλάδα δεν έχει σημειώσει σημαντική πρόοδο (Papastamatis 
and Kapsalis, 2004).  
Ωστόσο όμως, θα πρέπει να σημειωθεί ότι η επέκταση των προπτυχιακών 
σπουδών σε μεταπτυχιακό επίπεδο θεωρείται ιδιαίτερα σημαντική και 
αποτελεί ένα ελπιδοφόρο βήμα για το μέλλον. Τέτοιες σειρές μαθημάτων 
μπορούν να προσφέρουν μια αίσθηση της αξίας και μια ευρύτερη φιλοσοφία 
για ολόκληρο τον τομέα της εκπαίδευσης ενηλίκων και μπορούν να κινηθούν 
προς την καθιέρωση ενός κώδικα ηθικής για εκείνους που εργάζονται στον 
συγκεκριμένα τομέα. Μπορούν, επίσης να διδάξουν αποτελεσματικά τις 
τεχνικές που βασίζονται οι γενικές αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων και να 
εμφυσήσουν ένα κοινό όραμα στους σπουδαστές που φοιτούν σε αυτές. 
Επιπλέον, μπορούν να αναπτύξουν την κατανόηση των κοινωνικών αναγκών 
της εκπαίδευσης ενηλίκων και του κοινωνικού ρόλου που πραγματοποιείται 
από τους επαγγελματίες του. Έχουν τη δυνατότητα μάλιστα να λειτουργήσουν 
συνειδητά προς την ανάπτυξη ενός σώματος έρευνας, που να χαίρει 
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εκτίμησης, και να ενδιαφέρεται κυρίως για την εκπαίδευση ενηλίκων ως 
επάγγελμα. 
Δεδομένου λοιπόν, ότι η εκπαίδευση ενηλίκων, είναι ένας τομέας που 
κινείται στην κατεύθυνση της βοήθειας των επαγγελμάτων, οι 
πανεπιστημιακές σπουδές που ειδικεύονται στον τομέα αυτής κρίνεται 
απαραίτητο να παρέχουν στο σπουδαστή και μελλοντικό επαγγελματία 
γνώσεις και τεχνικές προκειμένου να κατανοεί τη συμπεριφορά των ατόμων 
με τα οποία συνεργάζεται, μια αίσθηση αξιών και ενός υψηλού βαθμού 
ευαισθησίας όσον αφορά τις σχέσεις εκπαιδευτή- εκπαιδευομένων αλλά και 
μια δεξιοτεχνία στις διαπροσωπικές τους σχέσεις (Liveright, 1964). 
Ο Καψάλης (2006, σελ.108-109) προτείνει δυο μοντέλα για την 
αναβάθμιση και την ενιαιοποίηση των σπουδών των εκπαιδευτών στην 
εκπαίδευση ενηλίκων, τα οποία είναι τα εξής: 
Α) Άμεση προετοιμασία για μία πλήρη απασχόληση σε όλες τις 
δραστηριότητες της εκπαίδευσης ενηλίκων. Αυτού του τύπου οι σπουδές είναι 
πλέον οι πιο συνήθεις στην Ευρώπη. Πρόκειται για σπουδές σε παιδαγωγικές 
σχολές, στις οποίες εκπαιδεύονται συνήθως οι εκπαιδευτικοί διάφορων 
βαθμίδων και οι οποίες προβλέπουν μία ειδική κατεύθυνση εκπαίδευσης 
ενηλίκων. Διαφορετικά η σχετική κατεύθυνση στεγάζεται συνήθως σε σχολές 
Κοινωνικής Παιδαγωγικής.  
Β) Σπουδές οποιασδήποτε κατεύθυνσης και οποιουδήποτε επαγγέλματος, 
οι οποίες πλαισιώνονται ή συμπληρώνονται από σπουδές εκπαίδευσης 
ενηλίκων, τις περισσότερες μορφές με σπουδές μεταπτυχιακού επιπέδου, ή 
μέσω προγραμμάτων εξειδίκευσης στον συγκεκριμένο τομέα. Συνήθως αυτές 
οι σπουδές ετοιμάζουν επιμορφωτές ενηλίκων και όχι γενικότερα για 
απασχόληση στην εκπαίδευση ενηλίκων. 
Και στα δυο μοντέλα απαραίτητη κρίνεται η πρακτική άσκηση. Μολονότι η 
σημασία της τονίζεται από όλες τις πλευρές, εντούτοις διαπιστώνεται ότι δεν 
είναι ικανοποιητική η κατάσταση που επικρατεί, καθώς υπάρχει ένα μεγάλο 
χάσμα ανάμεσα στις θεωρητικές σπουδές, οι οποίες σε γενικές γραμμές είναι 
ικανοποιητικές, και στην πρακτική άσκηση, η οποία είναι ελλειμματική σχεδόν 
παντού. Κάτι αντίστοιχο συμβαίνει και με τις σπουδές των εκπαιδευτικών. 
Προβάλλεται, λοιπόν και στην περίπτωση της εκπαίδευσης των ενηλίκων το 
αίτημα της πρακτικής άσκησης και της επαφής του φοιτητή με την καθημερινή 
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πράξη, να αποτελεί από την πρώτη στιγμή συστατικό στοιχείο της εκπαίδευ-
σης. 
 
4.4.2. Ανάλογη/ Σχετική  Βιβλιογραφία  
 
Η επαγγελματική βιβλιογραφία αντιπροσωπεύει το επίσημο σώμα της 
γνώσης στην εκπαίδευση ενηλίκων, όπως και σε οποιοδήποτε άλλο τομέα. 
Μάλιστα σύμφωνα με τον Imel (1989, σελ. 134) η επαγγελματική βιβλιογραφία 
είναι σημαντική όχι μόνο επειδή περιέχει τις πληροφορίες που καθιστά τον 
τομέα μοναδικό, χωρίζοντας τον από άλλες πειθαρχίες , αλλά και καταδεικνύει 
αυτό που είναι γνωστό για τον τομέα της πρακτικής.  
Η μεγάλη πλειοψηφία της επαγγελματικής βιβλιογραφίας στον τομέα της 
εκπαίδευσης ενηλίκων άρχισε να αναπτύσσεται στην Ελλάδα στη δεκαετία του 
’90. Σήμερα ο αριθμός των βιβλίων που αφορούν στην εκπαίδευση ενηλίκων 
από Έλληνες συγγραφείς ή έστω από μεταφράσεις ξένων συγγραφέων στα 
ελληνικά είναι ιδιαίτερα περιορισμένος (λιγότερα από εξήντα). Ομοίως 
υπάρχει ένας μικρός αριθμός εκθέσεων, προγραμμάτων και πρακτικών 
διασκέψεων και συνεδρίων. Επιπλέον στον τομέα των περιοδικών, υπάρχει 
μόνο ένα που ειδικεύεται στην εκπαίδευση ενηλίκων και τιτλοφορείται 
«Εκπαίδευση Ενηλίκων», ενώ ένας περιορισμένος αριθμός άρθρων μπορεί 
να βρεθεί μέσω του διαδικτύου. 
Προκύπτει λοιπόν το συμπέρασμα ότι η επαγγελματική βιβλιογραφία της 
εκπαίδευσης ενηλίκων στην Ελλάδα είναι μια αναπτυσσόμενη περιοχή καθώς 
και ότι οι εκπαιδευτές ενηλίκων δεν έχουν αρκετές πηγές στην ελληνική 
γλώσσα, προκειμένου να βελτιώσουν τη άσκηση του επαγγέλματός τους 
(Papastamatis and Kapsalis, 2004). 
 
4.4.3. Ποικιλία και ανομοιογένεια αντικειμένων 
 
Στο πλαίσιο της έρευνας σχετικά με την επαγγελματοποίηση των στελεχών 
της εκπαίδευσης ενηλίκων ο όρος «επαγγελματοποίηση» χρησιμοποιείται 
αμφίσημα. Δεδομένου μάλιστα ότι ακόμα δεν έχει επιτευχθεί ούτε καν η 
πλήρης εδραίωση του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού της τυπικής 
εκπαίδευσης ως ελευθέριου επαγγέλματος θεωρείται γενικά ως ημιεπάγγελμα 
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(Ματσαγγούρας, 1999), θα ήταν παράλογο να προσδοκάται ότι κάτι ανάλογο 
μπορεί να επιτευχθεί γρηγορότερα για το πολύ νεότερο και αδιαμόρφωτο 
ακόμη επάγγελμα του εκπαιδευτή της εκπαίδευσης ενηλίκων, η οποία 
χαρακτηρίζεται από ετερογένεια και κατακερματισμό. 
Συγκεκριμένα, για να χαρακτηριστεί ένα κλάδος επαγγελματικός πρέπει, 
να είναι σαφώς οριοθετημένος, τουλάχιστον ως επιστημονικό αντικείμενο. 
Κάτι τέτοιο όμως δεν συμβαίνει στον τομέα της εκπαίδευσης ενηλίκων, 
γεγονός που δυσχεραίνει την πορεία προς την επαγγελματοποίηση των 
στελεχών της. Είναι κοινά αποδεκτό ότι ο χώρος της εκπαίδευσης ενηλίκων 
χαρακτηρίζεται από εξαιρετικά μεγάλη ανομοιογένεια των αντικειμένων που 
διδάσκονται αλλά και από εξίσου μεγάλη ανομοιογένεια του επιπέδου 
γνώσεων στο οποίο διδάσκονται τα αντικείμενα. Συνακόλουθο αυτών των 
χαρακτηριστικών είναι και το γεγονός ότι οι ποικίλες μορφές εκπαίδευσης 
ενηλίκων προσφέρονται σε πολύ διαφορετικούς και ετερογενείς χώρους, τους 
οποίους δεν τους συνδέει σχεδόν κανένα κοινό στοιχείο. 
Έτσι το εύρος των προϋποθέσεων των συμμετεχόντων είναι μεγάλο και 
εκτείνεται από το χαμηλότερο επίπεδο -άτομα χωρίς απολυτήριο 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ή και αναλφάβητοι- ως το ανώτατο -άτομα με πα-
νεπιστημιακά πτυχία που αναζητούν συστηματική ανανέωση των γνώσεών 
τους. Αντίστοιχο με το εύρος των προϋποθέσεων των συμμετεχόντων είναι 
και το εύρος των προσόντων που απαιτούνται από τους επιμορφωτές 
ενηλίκων. Για κατηγορίες συμμετεχόντων με χαμηλό επίπεδο γνωστικών 
προϋποθέσεων και δεξιοτήτων είναι επαρκείς και κατάλληλοι ως επιμορφωτές 
εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας ή και της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Είναι 
αυτονόητο όμως ότι για άλλες κατηγορίες συμμετεχόντων με υψηλά προσόντα 
απαιτούνται αντίστοιχα πολύ υψηλότερα επίπεδα κατάρτισης των 
εκπαιδευτών.  
Κάτω από αυτές τις προϋποθέσεις όμως δεν είναι δυνατό να συγκροτηθεί 
ένα ενιαίο επάγγελμα, ακόμα και αν γενικευθεί το πανεπιστημιακό επίπεδο 
σπουδών για τα στελέχη της εκπαίδευσης ενηλίκων (Κελπανίδης και 
Βρυνιώτη, 2004). 
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4.4.4. Τρόπος άσκησης του επαγγέλματος 
 
Σήμερα, η μεγάλη πλειοψηφία των εργαζομένων στην εκπαίδευση 
ενηλίκων, τόσο στην Ελλάδα όσο και σε όλο τον κόσμο, είναι εκπαιδευτές 
μερικώς απασχολούμενοι ή και εθελοντές. Στην κορυφή ωστόσο της 
πυραμίδας συναντά κανείς διάφορες θέσεις πλήρους απασχόλησης, όπως 
είναι διευθυντικά στελέχη σε εκπαιδευτικούς οργανισμούς και σε κρατικές 
υπηρεσίες, οι σχεδιαστές προγραμμάτων, οι αξιολογητές, οι ερευνητές και οι 
καθηγητές εκπαίδευσης ενηλίκων (Jarvis, 2004,σελ. 285). Η μεγάλη όμως 
αυτή ποικιλία των θέσεων αλλά και η συνεχής μεταβολή του περιεχομένου 
τους και του θεσμικού τους πλαισίου καθιστά εξαιρετικά δύσκολη την 
ενοποίηση τους σε ένα επάγγελμα, αν και υπάρχουν κάποιοι που πιστεύουν 
ότι ίσως μπορεί να υλοποιηθεί κάτι τέτοιο στο μέλλον (CEDEFOP, 2002, 
σελ.11). 
Κατά συνέπεια, αφού το επάγγελμα του εκπαιδευτή ενηλίκων στην Ελλάδα 
ασκείται ως δευτερεύουσα ασχολία καταδεικνύει καθαρά ότι ο 
επαγγελματισμός στον συγκεκριμένο επαγγελματικό κλάδο δεν έχει 
προχωρήσει αρκετά, καθώς ένα βασικό χαρακτηριστικό του επαγγελματισμού 
είναι η άσκηση της εργασίας ως κύριας απασχόλησης. Εντούτοις, δεν είναι 
λίγες οι περιπτώσεις που οι ειδικοί για τη διοίκηση και την οικονομία της 
εκπαίδευσης ενηλίκων ασκούν κατά κύριο επάγγελμα την εργασία τους, 
ωστόσο τα διδακτικά καθήκοντα εξακολουθούν να ασκούνται χωρίς 
επαγγελματισμό, δηλαδή είτε με μερική είτε με παράλληλη ή συμπληρωματική 
απασχόληση. Σε αυτό λοιπόν το σημείο διαπιστώνεται και η βασική διαφορά 
της εκπαίδευσης ενηλίκων και της τυπικής εκπαίδευσης, καθώς στην 
τελευταία, αυτοί που ασκούν το επάγγελμα, ως κύρια και βασική απασχόληση 
αποτελούν όλο το σύνολο του ανθρώπινου δυναμικού, που ανήκει στο 
συγκεκριμένο επαγγελματικό κλάδο και μόνο ένα μικρό ποσοστό αυτού ασκεί 
το συγκεκριμένο επάγγελμα ως δευτερεύουσα απασχόληση.  
Η κατάσταση, λοιπόν που οφείλεται να επιδιωχθεί μακροπρόθεσμα, 
προκειμένου ο επαγγελματισμός στην εκπαίδευση ενηλίκων να κάνει ένα 
βήμα μπροστά είναι να γίνουν οι διδάσκοντες στην εκπαίδευση ενηλίκων 
επαγγελματίες, να ασκούν, δηλαδή αυτή την απασχόληση ως κύριο 
επάγγελμα. Ωστόσο μια τέτοια προοπτική επηρεάζεται από μια πληθώρα 
 100
παραγόντων, που συνδέονται άρρηκτα με τη συγκεκριμένη διαδικασία. 
Ενδεικτικά κάποιοι από αυτούς είναι ο καθορισμός και η πιστοποίηση των 
προαπαιτουμένων γνώσεων, των δεξιοτήτων, των στάσεων, των διαθέσεων 
και των μορφών συμπεριφοράς, οι οποίες θεωρούνται βασικές αλλά και 
απαραίτητες προϋποθέσεις, για να επιτύχει κανείς την επαγγελματική 
ταυτότητα και την κοινωνική θέση του συντονιστή ή τον επιμορφωτή της 
εκπαίδευσης ενηλίκων (Καψάλης, 2006). 
 
4.4.5. Έλλειψη συγκεκριμένης επαγγελματικής ταυτότητας 
 
Ένα άλλο επιπλέον χαρακτηριστικό της σημερινής κατάστασης στο πεδίο 
της εκπαίδευσης ενηλίκων είναι ότι δεν αναγνωρίζεται καθολικά ως διακριτό 
επάγγελμα που θεμελιώνεται σε ένα οριοθετημένο σύστημα γνώσεων. Βέβαια 
υπάρχουν χώρες, στις οποίες έχει θεσπιστεί ότι το ρόλο του εκπαιδευτή 
ενηλίκων μπορούν να αναλαμβάνουν μόνο όσοι έχουν εκπαιδευτεί και έχουν 
πιστοποιηθεί (Κόκκος, 2004). Όμως στις περισσότερες χώρες οι 
δραστηριότητες της εκπαίδευσης ενηλίκων ανατίθενται σε επαγγελματίες 
ποικίλων κλάδων, που δεν γνωρίζουν τις ιδιαίτερες προϋποθέσεις μάθησης 
των ενηλίκων εκπαιδευομένων αλλά και δεν υποχρεώνονται να 
μετεκπαιδευτούν για αυτό τον σκοπό (Bélanger and Mobarak, 1996). 
Επιπλέον οι περισσότεροι εργαζόμενοι στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων 
σε όλο τον κόσμο, ακόμα και οι πλήρους απασχόλησης, μεταπηδούν εκεί 
αφού πρώτα έχουν σπουδάσει διαφορετικές επιστήμες και έχουν ασκήσει 
άλλου είδους εργασίες (Jarvis, 2004,σελ. 261), με αποτέλεσμα να θεωρούν 
τον εαυτό τους κατά βάση μέλος του αρχικού επαγγελματικού τους κλάδου. 
Δεν άλλαξε λοιπόν ριζικά μέχρι σήμερα η κατάσταση. 
Χαρακτηριστικό είναι άλλωστε το γεγονός της ύπαρξης διαφόρων 
κατηγοριών ανθρώπων οι οποίοι εργάζονται στην περιοχή της εκπαίδευση 
ενηλίκων, δηλαδή 
α) διδακτικό προσωπικό  
β) αρμόδιοι της εκπαιδευτικής πολιτικής,  
γ) υπεύθυνοι της διοίκησης, 
δ) διευκολυντές ή εμψυχωτές, 
ε) εκπαιδευτές εκπαιδευτών, 
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στ) σχεδιαστές και αξιολογητές προγραμμάτων, 
ζ) ερευνητές κ.α. (Jarvis, Chadwick, 1994, 6435, βλ. Καψάλης, σελ.101, 
2006). 
Το γεγονός ότι όλες αυτές οι κατηγορίες προσωπικού δεν έχουν σαφώς 
διακεκριμένους ρόλους και δεν ασκούν σαφώς καθορισμένες λειτουργίες 
αποτελεί επίσης ένδειξη του χαμηλού επιπέδου του επαγγελματισμού. Για 
αυτό το λόγο σε ελάχιστες περιπτώσεις οι απασχολούμενοι στην εκπαίδευση 
ενηλίκων συνασπίζονται σε συντεχνιακά όργανα, ενώ παρατηρούνται μεγάλα 
ποσοστά κινητικότητας προς και από το επάγγελμα, αφού από όσους το 
ασκούν το αντιμετωπίζουν οι περισσότεροι ως κάτι προσωρινό, μέχρι να 
βρουν κάτι καλύτερο και μονιμότερο. 
Σε αντίθεση προς τις σαφώς οριοθετημένες δραστηριότητες άλλων 
παιδαγωγικών επαγγελμάτων και επαγγελματιών, οι οποίοι εργάζονται σε 
διάφορα ιδρύματα εκπαίδευσης, η δράση στην περιοχή της εκπαίδευση 
ενηλίκων δεν περιορίζεται μόνο στη διδασκαλία, δεν περιλαμβάνει μόνο εκ-
παιδευτικές δραστηριότητες με τη στενή έννοια, αλλά και διαλέξεις, εξ 
αποστάσεως εκπαίδευση, συμμετοχή σε πρωτοβουλίες πολιτών κ.λπ. Για 
αυτό και δεν είναι ξεκάθαρη η επαγγελματική εικόνα του εκπαιδευτή της 
εκπαίδευσης ενηλίκων. Ωστόσο, δεν χωρεί αμφισβήτηση ότι ο κορμός των 
δραστηριοτήτων της είναι καθαρά παιδαγωγικός. 
Ένας ακόμη παράγοντας που συνηγορεί στην έλλειψη επαγγελματισμού 
στον τομέα της εκπαίδευσης ενηλίκων είναι και το πλήθος ονομασιών των 
εργαζομένων στην περιοχή της διδασκαλίας: διδάσκων, καθηγητής, 
υπεύθυνος τμήματος, υπεύθυνος μαθήματος, εμψυχωτής, εισηγητής, 
ανδραγωγός κ.λπ., γεγονός που δείχνει ότι δεν υπάρχουν διασαφηνισμένα 
όρια. Εντούτοις, επιμορφωτής είναι ίσως η καταλληλότερη ονομασία ενός 
ανθρώπου, ο οποίος εργάζεται στα πλαίσια της εκπαίδευσης ενηλίκων και 
έχει την ευθύνη της οργάνωσης και της διεξαγωγής μαθημάτων.  
Μέχρι στιγμής, για να εργασθεί κανείς ως επιμορφωτής στην εκπαίδευση 
ενηλίκων, δεν χρειάζεται να έχει ειδικά προσόντα. Ούτε και του διοικητικού υ-
παλλήλου, του ειδικού συμβούλου, του συντονιστή και των άλλων 
εργαζομένων τα προσόντα είναι σαφώς καθορισμένα. Αυτό σημαίνει ότι η 
εκπαίδευση των εργαζομένων σε αυτόν το τομέα εκπαίδευσης παρουσιάζει 
μία πολύ μεγάλη ποικιλία, αν και οι εκπαιδευτικοί αποτελούν το μεγαλύτερο 
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ποσοστό των διδασκόντων και έπονται οι ειδικοί τεχνίτες και εξειδικευμένοι 
υπάλληλοι (Καψάλης, 2006). 
 
4.4.6. Έλλειψη επαγγελματικών ενώσεων 
 
Οι επαγγελματικές ενώσεις, που θεωρούνται ουσιαστικές στη διαδικασία 
της επαγγελματοποίησης, δεν υπάρχουν σε εθνικό επίπεδο. Μόνο πρόσφατα, 
το 2004, αναπτύχτηκε της στην Αθήνα, η «Επιστημονική Ένωση Εκπαίδευσης 
Ενηλίκων». Τα μέλη που μετρά είναι περίπου 500. Είναι η ένωση που εκδίδει 
και το περιοδικό «Εκπαίδευση Ενηλίκων», που αναφέρθηκε στο προηγούμενο 
υποκεφάλαιο και κατά περιοδικά χρονικά διαστήματα διοργανώνει διεθνείς 
διασκέψεις. Στη αξιολόγηση του αντίκτυπου της της επαγγελματικής ένωση 
ως συστατικό της διαδικασίας για επαγγελματοποίηση της εκπαίδευσης 
ενηλίκων, μπορεί να καταλήξει κανείς στο συμπέρασμα ότι η συγκεκριμένη 
ένωση έχει διαδραματίσει ένα σημαντικό ρόλο στην επαγγελματικοποίηση της 
εκπαίδευσης ενηλίκων στην Ελλάδα, αλλά όχι σε εθνικό επίπεδο 
(http://www.adulteduc.gr/). 
Την πρωτοβουλία για την ίδρυση της Ένωσης πήραν οι είκοσι τέσσερις 
συνεργάτες: 1)Αθανασούλα-Ρέππα Αναστασία, 2)Βαλάκας Γιάννης, 
3)Βεργίδης Δημήτρης, 4)Γιαννακοπούλου Ελένη, 5)Δημουλάς Κώστας, 
6)Καραλής Θανάσης, 7)Καρατράσογλου Ιάκωβος, 8)Καρδαμίτση Μαρίνα, 
9)Κόκκος Αλέξης, 10)Κοντονή Άννα, 11)Κουλαουζίδης Γιώργος, 
12)Λιοναράκης Αντώνης, 13)Μαυρογιώργος Γιώργος, 14)Παληός Ζαχαρίας, 
15)Παπαγεωργίου Βάσω, 16)Παπαδόγαμβρος Βασίλης, 17)Πατρώνας 
Δημήτρης, 18)Πολέμη-Τοδούλου Μίνα, 19)Πολυζώης Γιάννης, 20)Πρόκου 
Ελένη, 21)Συμεωνίδης Κλείτος, 22)Τερλιξίδου Μαρία, 23)Τσιμπουκλή Άννα, 
24)Χατζηνικήτα Βάσω,  
Κοινό τους χαρακτηριστικό – και ταυτόχρονα έναυσμα της ιδρυτικής τους 
πρωτοβουλίας – είναι ότι έχουν όλοι μακρά επιστημονική και επαγγελματική 
θητεία στο πεδίο της Εκπαίδευσης Ενηλίκων, καθώς και ότι πρωτοστάτησαν 
στο σχεδιασμό και στην υλοποίηση του προαναφερθέντος εθνικού 
προγράμματος «Εκπαίδευση Εκπαιδευτών». Επίσης οι περισσότεροι είναι 
καθηγητές-σύμβουλοι και επιστημονικοί συνεργάτες του μεταπτυχιακού 
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προγράμματος «Εκπαίδευση Ενηλίκων» του Ελληνικού Ανοικτού 
Πανεπιστημίου.  
Οι σκοποί της Ένωσης υλοποιούνται μέσα από τις ακόλουθες πέντε 
κατηγορίες δραστηριοτήτων: 
1. Εκπαιδευτικές δραστηριότητες 
1.1. Διοργάνωση Συνεδρίων, Συνδιασκέψεων, Ημερίδων, 
Σεμιναρίων, «Εργαστηρίων» με θέματα γενικά, αλλά και 
εξειδικευμένα. 
1.2. Διεξαγωγή πιλοτικών προγραμμάτων, που μπορούν να 
συμβάλουν στην ανάπτυξη της επιστημονικής σκέψης και στη 
διαμόρφωση καλών πρακτικών 
1.3. Διοργάνωση σεμιναρίων εκπαίδευσης εκπαιδευτών 
1.4. Διοργάνωση εκπαιδευτικών επισκέψεων στην Ελλάδα και στο 
εξωτερικό. 
1.5. Παρουσίαση στην ιστοσελίδα ασκήσεων αυτομόρφωσης και 
ανατροφοδοτήσεων σε αυτές. 
2. Επικοινωνία και ενημέρωση 
2.1. Διάδοση πληροφοριών σχετικά με συνέδρια, συνδιασκέψεις, 
σπουδές, ερευνητικά προγράμματα, προγράμματα εκπαίδευσης 
και κατάρτισης ενηλίκων κ.λπ. 
2.2. Παρουσιάσεις-Αφιερώματα Καλών Πρακτικών (λ.χ. ένας φορέας ή 
ένα άτομο μπορεί να παρουσιάσει αναλυτικά στην ιστοσελίδα την 
εκπαιδευτική πρακτική που αναπτύσσει σε ελληνικό ή/και 
ευρωπαϊκό επίπεδο). 
2.3.  Διάλογος γύρω από απόψεις ή κείμενα 
2.4. Ενημέρωση της κοινής γνώμης και των ενδιαφερομένων φορέων 
σχετικά με τους σκοπούς και τις δραστηριότητες της Ένωσης 
2.5. Ανάπτυξη της επικοινωνίας και συνεργασίας μεταξύ των μελών. 
3. Τεκμηρίωση και Δημοσιεύσεις  
 3.1 Διαμόρφωση βάσης δεδομένων (έρευνες, διδακτικά υλικά, φορείς, 
αναλυτικά προγράμματα, μεθοδολογικά «εργαλεία» κ.ά.).  
 3.2 Παρουσιάσεις βιβλίων-Βιβλιοκριτική.  
 3.3 Διευκόλυνση της πρόσβασης σε βιβλιογραφικές πηγές.  
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 3.4.«Ηλεκτρονικές Δημοσιεύσεις»: Μετά από γνωμοδότηση της 
Επιτροπής Κριτών Επιστημονικών Κειμένων, δημοσιεύονται στην 
ιστοσελίδα άρθρα, μονογραφίες, πρωτότυπες εργασίες, ερευνητικές 
προσεγγίσεις κλπ (πέραν των δημοσιεύσεων στο Περιοδικό 
«Εκπαίδευση Ενηλίκων»).  
 3.5. Διασύνδεση με κόμβους που υπηρετούν παρεμφερείς σκοπούς και 
παρουσίαση των περιεχομένων των πιο σημαντικών κόμβων.  
4. Μελέτες και έρευνες  
 4.1.Διεξαγωγή πρωτότυπων μελετών και ερευνών.  
 4.2.Σύμπραξη σε ερευνητικά προγράμματα ελληνικών και διεθνών 
φορέων.  
 4.3.Υποστήριξη ερευνητικών δραστηριοτήτων: α) Διοργάνωση 
συναντήσεων και «ηλεκτρονικού διαλόγου» μεταξύ φοιτητών που 
εκπονούν διπλωματικές εργασίες, μεταπτυχιακές εργασίες, διατριβές. 
β) Βράβευση εξαιρετικών ερευνών ή μελετών.  
 5. Ανάπτυξη συνεργασιών  
 5.1 Ανάπτυξη κοινών δράσεων με φορείς της εκπαίδευσης και 
κατάρτισης ενηλίκων.  
 
 
4.5. Αιτίες της απουσίας επαγγελματισμού στην εκπαίδευση ενηλίκων 
 
Η εκπαίδευση ενηλίκων, αν και εντοπίζονται οι απαρχές της στην 
αρχαιότητα, με μια πιο τυποποιημένη μορφή, όπως αυτή με την οποία 
λειτουργεί στις μέρες μας είναι ένα νέο πεδίο εκπαίδευσης, το οποίο, όπως 
αναφέρθηκε και παραπάνω δυστυχώς στερείται αναγνώρισης ως 
επιστημονικό και επαγγελματικό πεδίο. Για τη συγκεκριμένη κατάσταση που 
επικρατεί θα ήταν εύκολο να επιρριφθούν οι ευθύνες στην άγνοια ή ακόμα και 
στην αμέλεια των εκάστοτε αρμοδίων αρχών. Κάτι τέτοιο θα ήταν απλά μια 
παθητική αντιμετώπιση της κατάστασης χωρίς περαιτέρω μελέτη του 
φαινομένου σε βάθος. Παρόλο αυτά, σύμφωνα με τον Κόκκο (2005) οι 
μελετητές δεν έχουν ερευνήσει ακόμη το φαινόμενο της έλλειψης 
επαγγελματισμού στην εκπαίδευση ενηλίκων και οι παρακάτω αιτίες 
διατυπώνονται απλά ως υποθέσεις καθώς ακόμη δεν είναι τίποτα 
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αποδεδειγμένο. Ωστόσο κρίνεται απαραίτητο να κατατεθούν αυτές οι 
«υποθέσεις», καθώς στην πραγματικότητα δεν απέχουν από τις πραγματικές 
αιτίες.  
Σαν πρώτη λοιπόν αιτία μπορεί να θεωρηθεί ότι είναι το γεγονός ότι η 
εκπαίδευση ενηλίκων είναι ένα σχετικό καινούριο επιστημονικό αλλά και 
επαγγελματικό πεδίο και δεν είναι πολλά τα χρόνια από τότε που συνδέθηκε 
με τις κοινωνικοοικονομικές ανάγκες. Από τη θέση αυτή προκύπτει μια άμεση 
συνέπεια, ότι δεν έχει εδραιωθεί σε συστατικό στοιχείο της συλλογικής 
συνείδησης. 
Μια δεύτερη αιτία είναι η σύγχυση που προκαλείται από τη χρήση 
πολλαπλών και επάλληλων εννοιών για την περιγραφή των εκπαιδευτικών 
δραστηριοτήτων. Μερικές από αυτές είναι οι εξής: εκπαίδευση ενηλίκων, 
άτυπη εκπαίδευση, δια βίου μάθηση, συνεχιζόμενη κατάρτιση και άλλες. Μια 
ακόμη αιτία είναι ότι, όπως συμβαίνει και σε άλλα επαγγελματικά πεδία, ένα 
από αυτά είναι και το μάνατζμεντ, δεν είναι εύκολα ορατή στην κοινή γνώμη, 
στις κρατικές υπηρεσίες και στους εργοδοτικούς φορείς η ποιοτική διαφορά 
ανάμεσα στις υπηρεσίες εκπαίδευσης ενηλίκων που παρέχουν όσοι έχουν 
ειδικές γνώσεις και σε εκείνες που παρέχουν όσοι προέρχονται από άλλους 
κλάδους (Ευστρατόγλου, 2005).  
Η θολή αυτή εικόνα έχει με τη σειρά τις αιτίες που τη διαμόρφωσαν. 
Πράγματι, η φύση των δραστηριοτήτων της εκπαίδευσης ενηλίκων είναι τέτοια 
που επιτρέπει σε ορισμένους να προσεγγίζουν την επαγγελματική επάρκεια, 
βασιζόμενοι είτε στην εμπειρία είτε σε γνώσεις και ικανότητες που αντλούν 
από γειτνιάζοντα επιστημονικά/ επαγγελματικά πεδία (π.χ. διοίκηση 
ανθρώπινου δυναμικού, κοινωνική εργασία, συμβουλευτική ομάδων κ.ά.). Δεν 
είναι λοιπόν εύκολο να αποδειχτεί εμπειρικά ότι οι δραστηριότητες της 
εκπαίδευσης ενηλίκων είναι πιθανότερο να υλοποιούνται επαρκέστερα από 
κάποιους που έχουν εκπαιδευτεί γι' αυτόν το σκοπό παρά από άλλους που 
βασίζονται στην εμπειρία ή σε γειτνιάζουσες γνώσεις. Ούτε υπάρχουν σχετικά 
ερευνητικά δεδομένα στη διεθνή βιβλιογραφία. Είναι μόνο γνωστές οι ρητές 
δηλώσεις των Jarvis και Chadwick (1996) ότι, αν ανατίθενται προγράμματα 
εκπαίδευσης ενηλίκων σε άτομα που δεν γνωρίζουν τα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά και τις ανάγκες των συμμετεχόντων, δεν προκύπτουν τα 
επιθυμητά αποτελέσματα. Θα μπορούσε εδώ να προστεθεί ότι πλήθος 
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έγκυρων μελετητών, αλλά και των διεθνών οργανισμών, οι οποίοι 
επισημαίνουν με έμφαση ότι οι απαιτήσεις του ρόλου των εκπαιδευτών 
ενηλίκων έχουν αυξηθεί σημαντικά τα τελευταία χρόνια, συνεπώς χρειάζεται 
συνεχής και υψηλού επιπέδου μετεκπαίδευσή των τελευταίων. Θα 
μπορούσαν ακόμα να αναφερθούν τα πρώτα ερευνητικά δεδομένα από τον 
ελληνικό χώρο (Κόκκος, 2004) που δείχνουν ότι τις περισσότερο 
ολοκληρωμένες απόψεις για τα ζητήματα της εκπαίδευσης ενηλίκων τις 
εκφράζουν επαγγελματίες που έχουν πολυεπίπεδη εμπειρία στο πεδίο, αλλά 
επιπρόσθετα έχουν παρακολουθήσει εξειδικευμένα προγράμματα 
εκπαίδευσης εκπαιδευτών(Κόκκος, 2005). 
Τέλος, αξίζει να αναφερθεί σε αυτό το σημείο ότι αρκετοί από τους 
παραπάνω μελετητές (Houle, Elsdon, Jarvis) εκφράζουν την άποψη ότι η 
συνεχής εκπαίδευση και αυτομόρφωση των επαγγελματιών της εκπαίδευσης 
ενηλίκων δεν αποτελεί μόνο προαπαιτούμενο της επάρκειάς τους, αλλά και 
ειδοποιό γνώρισμα του ήθους που προσιδιάζει στο ρόλο τους. Ο Houle 
γράφει χαρακτηριστικά (στο Jarvis Griffin, 2003, σελ. 329, βλ. Κόκκος, 2005, 
σελ 19): 
Όπως ο δικηγόρος κατεξοχήν δεν μπορεί να είναι υπεράνω του νόμου, 
όπως ο γιατρός κατεξοχήν πρέπει να ακολουθεί τους υγειονομικούς κανόνες 
και σ κληρικός να ζει σύμφωνα με τους κανόνες της πίστης του, έτσι και ο 
εκπαιδευτής ενηλίκων πρέπει να μαθαίνει συνεχώς. Περισσότερο από ό,τι οι 
άλλοι άνθρωποι, πρέπει να σχεδιάζει και να πραγματοποιεί μια συνεχιζόμενη 
δραστηριότητα αυτομόρφωσης. Αν δεν το κάνει, οι συνέπειες είναι σοβαρές. 
Περιορίζει την ανάπτυξή του, ψευτίζει, οι ενέργειές του γίνονται μηχανιστικές 
και ασυγκρότητες, και αδυνατεί να κατανοεί τις ανταμοιβές αλλά και τις 
δυσκολίες που ενυπάρχουν στην εκπαιδευτική διεργασία. Η επαγγελματική του 
επιμόρφωση πρέπει να ενσταλάζει μέσα του την επίγνωση της ανάγκης για 
μάθηση και να τον βοηθά να κατανοεί πώς να δραστηριοποιείται για αυτόν το 
σκοπό. 
Ο Elsdon (2003, σ. 312-315), αναφερόμενος στο επαγγελματικό ήθος των 
απασχολούμενων στην εκπαίδευση ενηλίκων προχωράει ακόμα ένα βήμα 
μπροστά. Υποστηρίζει ότι, εφόσον ο ρόλος της είναι να συμβάλλει ώστε η 
κοινωνία να προσαρμόζεται στις εξελίξεις, οι επαγγελματίες θα πρέπει να 
χαρακτηρίζονται από διάθεση και ικανότητα κατανόησης των διεργασιών της 
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κοινωνικής αλλαγής, αποδοχή των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών και των 
δυνατοτήτων καθενός εκπαιδευομένου, καθώς και διάθεση να γίνουν οι 
εκπαιδευόμενοι αυτοδύναμοι και ενεργητικά συμμετέχοντες στις διεργασίες 
της εκπαίδευσής τους και γενικότερα της ζωής. Ο Elsdon συναντάται σε αυτό 
το σημείο με τη θέση του Jarvis (2004) που πρεσβεύει ότι η ηθική στάση του 
εκπαιδευτή ενηλίκων συνδέεται άρρηκτα με το μέλημά του να ενισχύει την 
αυτοδυναμία και την αυτενέργεια των εκπαιδευομένων. 
Αν σχετιστούν τώρα όσα αναφέρθηκαν παραπάνω με τα εμπειρικά 
δεδομένα και το θεσμικό πλαίσιο της ελληνικής πραγματικότητας θα 
διαπιστωθεί μια πρώτη κατηγορία εργαζομένων στο πεδίο της εκπαίδευσης 
ενηλίκων που είναι τα περίπου 6.000 στελέχη πλήρους απασχόλησης που 
δραστηριοποιούνται κυρίως σε Κέντρα Επαγγελματικής Κατάρτισης και σε 
κρατικές υπηρεσίες. Πολλοί από αυτούς διαθέτουν σημαντική εμπειρία, όχι 
όμως εξειδικευμένες γνώσεις σχετικά με τα θεωρητικά θεμέλια της 
εκπαίδευσης ενηλίκων και το σχεδιασμό, την οργάνωση και την αξιολόγηση 
των προγραμμάτων. Από την άλλη πλευρά, η πολιτεία δεν τους έχει 
προσφέρει ευκαιρίες να εκπαιδευτούν γύρω από τα ζητήματα αυτά, ούτε 
απαιτεί να διαθέτουν συναφείς γνώσεις προκειμένου να ασκούν τα καθήκοντά 
τους. Είναι χαρακτηριστικό ότι το Σχέδιο Νόμου «Συστηματοποίηση της Διά 
Βίου Μάθησης», που θα ψηφιστεί σύντομα και που αποσκοπεί να ρυθμίσει 
συνολικά τα ζητήματα της εκπαίδευσης ενηλίκων, δεν περιλαμβάνει κάποια 
διάταξη που να αφορά τα προσόντα ή τη μετεκπαίδευση και επιμόρφωση των 
πλήρως απασχολούμενων στο πεδίο. Έτσι, ακυρώνεται μία από τις 
θεμελιώδεις προϋποθέσεις που θα μπορούσαν να αναγάγουν τους 
τελευταίους σε επαγγελματίες -με την έννοια των εργαζομένων που κατέχουν 
αποκλειστικά ένα σώμα γνώσεων και ικανοτήτων, όπως εξηγήθηκε 
παραπάνω- και κατά επέκταση την εκπαίδευση ενηλίκων σε διακριτό 
επαγγελματικό πεδίο. 
Η ίδια απουσία ενδιαφέροντος της πολιτείας σχετικά με τις ειδικές γνώσεις 
και ικανότητες που χρειάζεται να διαθέτουν οι απασχολούμενοι στο πεδίο 
διέπει και τις ρυθμίσεις της Κοινής Υπουργικής Απόφασης του Υπουργού 
Απασχόλησης και Κοινωνικής Προστασίας και του Υπουργού Οικονομίας και 
Οικονομικών (11327/21-2-2005) που αφορά τους όρους σύστασης και 
πιστοποίησης των ΚΕΚ. Τα προσόντα που απαιτείται να διαθέτουν τα 
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επιτελικά στελέχη των ΚΕΚ (Διευθυντής Κατάρτισης, Συντονιστής Ενεργειών 
Κατάρτισης, Προϊστάμενος Παραρτήματος, Ειδικός σε Κοινωνικά Ευαίσθητες 
Ομάδες) είναι: α)οποιοδήποτε πτυχίο Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης και 
β)εκπαιδευτική και επαγγελματική εμπειρία στην εκπαίδευση ενηλίκων. Επι-
πρόσθετα, η κοινή Υπουργική Απόφαση αναφέρει ότι για όλες τις παραπάνω 
κατηγορίες στελεχών «συνεκτιμώνται οι μεταπτυχιακοί τίτλοι σπουδών, οι 
αναγνωρισμένοι τίτλοι που αποδεικνύουν τη γνώση μιας ξένης γλώσσας και 
η ειδική εκπαίδευση (εκπαίδευση εκπαιδευτών)». Με άλλα λόγια, 
οποιοσδήποτε απόφοιτος ΑΕΙ ή ΤΕΙ διαθέτει ορισμένη εμπειρία στην 
εκπαίδευση ενηλίκων μπορεί να ασκεί επιτελικά καθήκοντα στα ΚΕΚ. Είναι 
μάλιστα χαρακτηριστικό ότι ακόμα και στον κατάλογο των «συνεκτιμωμένων» 
(δηλαδή όχι απαραίτητων) προσόντων γίνεται αναφορά σε όλους 
ανεξαιρέτως τους μεταπτυχιακούς τίτλους σπουδών και ούτε καν 
μνημονεύονται οι τίτλοι στην εκπαίδευση ενηλίκων, παρότι εδώ και χρόνια 
λειτουργούν στην Ελλάδα σχετικά προπτυχιακά και μεταπτυχιακά 
προγράμματα σπουδών. 
Μια δεύτερη κατηγορία αποτελούν οι 243 εκπαιδευτές εκπαιδευτών. Ήδη 
παρακολούθησαν ένα πρόγραμμα εκπαίδευσής τους προκειμένου να λάβουν 
πιστοποίηση. Αναμφισβήτητα πρόκειται για σημαντικό βήμα στη διαδικασία 
της επαγγελματοποίησης τόσο των ίδιων όσο και της εκπαίδευσης ενηλίκων. 
Από την άλλη πλευρά, όμως, στο προαναφερθέν Σχέδιο της Υπουργικής 
Απόφασης που θεσπίζει το θεσμό των εκπαιδευτών εκπαιδευτών δεν υπάρχει 
πρόβλεψη για την αναβάθμισή τους μέσα από επόμενα στάδια συνεχιζόμενης 
εκπαίδευσής τους. Μάλιστα το ίδιο σχέδιο της Υπουργικής Απόφασης 
επιτρέπει να ασκούν το ρόλο του εκπαιδευτή εκπαιδευτών και άλλοι 
επιστήμονες που δεν γνωρίζουν την εκπαίδευση ενηλίκων (διδάσκοντες σε 
Παιδαγωγικές Σχολές), χωρίς όμως να τους ζητείται να παρακολουθήσουν 
κάποιο πρόγραμμα σχετικής εκπαίδευσής τους. Επιπλέον οι εκπαιδευτές των 
εκπαιδευτών δεν έχουν ούτε το αποκλειστικό δικαίωμα αξιολόγησης των 
εκπαιδευομένων τους, δεδομένου ότι το ίδιο δικαίωμα παρέχεται σε πλήθος 
άλλων επιστημόνων που ανήκουν σε ετερογενείς κλάδους. Το σύνολο λοιπόν 
των παραπάνω στοιχείων οδηγεί στο συμπέρασμα ότι το πρώτο βήμα που 
έγινε για την επαγγελματοποίηση των εκπαιδευτών εκπαιδευτών 
υποσκάπτεται εξ αρχής από άλλες αντιτιθέμενες ρυθμίσεις καθώς και από την 
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απουσία σχεδιασμού επόμενων βημάτων (Κόκκος, 2005). 
Τέλος, μια τρίτη κατηγορία αποτελείται από τους χιλιάδες ωρομίσθιους 
εκπαιδευτές ενηλίκων. Ασφαλώς το εκπαιδευτικό πρόγραμμα που πρόκειται 
να παρακολουθήσουν οι 14.000 εγγεγραμμένοι στο Μητρώο του ΕΚΕΠΙΣ, οι 
οποίοι διδάσκουν σε προγράμματα συγχρηματοδοτούμενα από την 
Ευρωπαϊκή Ένωση, αποτελεί σημαντικό βήμα στη διαδικασία της 
επαγγελματοποίησης. Από την άλλη πλευρά, όμως, το προαναφερθέν σχέδιο 
της Υπουργικής Απόφασης δεν προβλέπει ούτε για αυτούς κάποιο θεσμό 
συνεχιζόμενης εκπαίδευσης και εξέλιξης. Επιπλέον, το ίδιο αυτό σχέδιο 
εξαιρεί, για λόγους ανεξήγητους, άλλες μεγάλες κατηγορίες εκπαιδευτών από 
την υποχρέωση να παρακολουθήσουν το πρόγραμμα εκπαίδευσης 
εκπαιδευτών (εκπαιδευτές των Κέντρων Γεωργικής Επαγγελματικής 
Εκπαίδευσης, των Κέντρων Επιμόρφωσης Στελεχών Εμπορικού Ναυτικού, 
των Σχολών του Υπουργείου Εθνικής Άμυνας, των Σχολών του ΟΑΕΔ, των 
Σχολών Τουριστικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης). Επίσης δεν υπάρχει 
πουθενά πρόβλεψη για την εκπαίδευση όλων εκείνων των εκπαιδευτών που 
διδάσκουν στα μη συγχρηματοδοτούμενα από την Ευρωπαϊκή Ένωση 
προγράμματα. 'Ετσι, το βήμα που έγινε προς την επαγγελματοποίηση των 
εκπαιδευτών ενηλίκων αναστέλλεται, επειδή δεν αφορά το σύνολό τους, ούτε 
συνδέεται με προοπτική επόμενων ενεργειών που θα ολοκλήρωναν το 
εγχείρημα. 
Ωστόσο, όπως είναι επόμενο υπάρχει και η άλλη πλευρά του νομίσματος, 
που θα όφειλε κανείς να εξετάσει, που αφορά το κατά πόσο οι ίδιοι οι 
απασχολούμενοι στο ελληνικό πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων έχουν 
επίγνωση ότι δραστηριοποιούνται σε έναν διακριτό επαγγελματικό κλάδο και 
δεσμεύονται να ασκήσουν το ρόλο τους με επαγγελματισμό. Μπορεί να 
διατυπωθεί η υπόθεση ότι λίγες εξελίξεις έχουν συντελεστεί σε αυτό τον 
τομέα. Δεν πλειοψηφούν εκείνοι που έχουν επιμορφωθεί ή αυτομορφωθεί 
σχετικά με το αντικείμενο παρακολουθώντας εκπαιδευτικά προγράμματα και 
επιστημονικά συνέδρια ή μελετώντας μια επαρκή βιβλιογραφία. Εξάλλου 
απουσιάζει ένα ακόμα δηλωτικό στοιχείο της τάσης ενός σώματος 
απασχολουμένων προς την επαγγελματοποίησή του, που θα ήταν η ύπαρξη 
ενός ισχυρού επαγγελματικού σωματείου, το οποίο θα επιδίωκε να 
αναγνωριστεί στα μέλη της η αποκλειστική επαγγελματική επάρκειά τους στο 
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αντικείμενο. 
Συμπερασματικά, θα μπορούσε να εκφράσει κανείς την άποψη ότι η 
διεργασία που θα ήταν δυνατόν να οδηγήσει στην επαγγελματοποίηση της 
εκπαίδευσης ενηλίκων στην Ελλάδα έχει μόλις αρχίσει, αλλά τα πρώτα της 
βήματα χαρακτηρίζονται από αντιφάσεις και έλλειψη συγκροτημένου σχε-
διασμού (Κόκκος, 2005).  
 
 
4.6. Προοπτικές για επαγγελματοποίηση των εκπαιδευτών ενηλίκων 
στην Ελλάδα 
 
Η έννοια του επαγγελματισμού στο χώρο των εκπαιδευτών ενηλίκων 
οδηγεί στην ενασχόληση με δυο βασικές κατηγορίες ζητημάτων. Η πρώτη 
συνδέεται με τη διαμόρφωση συνθηκών απόκτησης και εφαρμογής των 
απαραίτητων γνώσεων, δεξιοτήτων και προσόντων, που συνδέονται με την 
άσκηση του επαγγέλματος των εκπαιδευτών. Η δεύτερη κατηγορία συνδέεται 
με την ανάπτυξη των προϋποθέσεων άσκησης του επαγγέλματος. Συνδέεται 
δηλαδή με τις εξελίξεις στο χώρο της εκπαίδευσης ενηλίκων στην Ελλάδα και 
ακολούθως με την ανάπτυξη του όγκου και των χαρακτηριστικών της ζήτησης 
για εκπαιδευτές. 
Ως προς την πρώτη κατηγορία, η ανάλυση που προηγήθηκε (από πηγές 
του ΕΚΕΠΙΣ) έδειξε ότι οι εκπαιδευτές διαθέτουν υψηλές δεξιότητες και 
προσόντα. Ωστόσο, καθώς ο επαγγελματισμός των εκπαιδευτών, όπως 
αναφέρει ο Steele (2003) απαιτεί: α)δυνατότητες ενσωμάτωσης των 
εκπαιδευομένων σε ποικίλες μαθησιακές συνθήκες, β)την ύπαρξη μιας 
ισχυρής θεωρητικής αντίληψης της εκπαιδευτικής και κοινωνικής θεωρίας 
(αρχές τις οποίες πρακτικά οφείλει να εφαρμόζει), γ)την κριτική κατανόηση του 
περιεχομένου της πολιτικής, στο πλαίσιο της οποίας ασκεί τα καθήκοντά του 
και δ)μια συμπονετική κατανόηση των μαθησιακών αναγκών ειδικών ομάδων 
του πληθυσμού, η αναγκαιότητα ύπαρξης μηχανισμών διασφάλισης αυτών 
των δεξιοτήτων καθίσταται περισσότερο από αναγκαία. Εκτιμάται ότι η 
διαρκής και συνεχιζόμενη εκπαίδευση των εκπαιδευτών, που για την Ελλάδα 
έχει ήδη δρομολογηθεί, θα συμπληρώσει υφιστάμενα κενά στις δεξιότητες 
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τους και θα τους επιτρέψει να ασκήσουν τα καθήκοντά τους πιο 
αποτελεσματικά. 
Ως προς τη δεύτερη κατηγορία, σε μια πορεία μετάβασης των ευρωπαϊκών 
κοινωνιών σε κοινωνίες της γνώσης, με τη δια βίου μάθηση να συνιστά τη 
βασική στρατηγική στην πορεία αυτή, εκτιμάται ότι η εκπαίδευση ενηλίκων 
από το περιθώριο της πολιτικής θα βρεθεί στο επίκεντρο της και θα 
μετασχηματιστεί σε έναν αναπτυσσόμενο τομέα της ευρύτερης κοινωνικής 
πολιτικής (Steele, 2003). Η επαγγελματική κατάρτιση θα εξακολουθήσει να 
συνιστά την κυρίαρχη πολιτική αντιμετώπισης των προβλημάτων, που 
απασχολούν το ανθρώπινο δυναμικό, τουλάχιστον για το προσεχές μέλλον. 
Με αυτά τα δεδομένα, οι ρυθμίσεις του χώρου της εκπαίδευσης ενηλίκων 
και ιδιαίτερα του χώρου των εκπαιδευτών, που επιχειρήθηκαν τα τελευταία 
χρόνια, δεν μπορεί παρά να αντιμετωπιστούν ως θετικές εξελίξεις. Η σύσταση 
του Μητρώου Εκπαιδευτών και οι δρομολογημένες διαδικασίες εκπαίδευσης 
και πιστοποίησης των εκπαιδευτών συνιστούν θετικές εξελίξεις, ιδωμένες από 
την οπτική της ανάπτυξης ενός ιδιαίτερου επαγγελματικού χώρου. Ο χώρος 
αυτός ανοίγει το δρόμο για τη διασφάλιση μιας επαγγελματικής 
σταδιοδρομίας, που εντοπίζεται σε τέσσερα βασικά πεδία δραστηριοτήτων: 
? Στελέχη διαχείρισης προγραμμάτων σε δημόσιους οργανισμούς.  
Οι απόφοιτοι σπουδών σχετικών με την εκπαίδευση ενηλίκων μπορούν να 
εργασθούν σε δημόσιους οργανισμούς, οι οποίοι διαχειρίζονται 
προγράμματα συνεχιζόμενης εκπαίδευσης και κατάρτισης. Η ανάγκη 
εκσυγχρονισμού και ποιοτικής αναβάθμισης αυτών των οργανισμών είναι 
πολύ μεγάλη. Συνεπώς υπάρχει έδαφος για αξιοποίηση των εξειδικευμένων 
στελεχών. Βασική προϋπόθεση αποτελεί βέβαια και το γεγονός ότι και οι 
αρμόδιοι των συγκεκριμένων οργανισμών πρέπει να πρεσβεύουν το ίδιο. 
Επιπρόσθετα στο δημόσιο τομέα διαμορφώνονται συνεχώς νέες θέσεις 
εργασίας. Τα τελευταία χρόνια εκατοντάδες στελέχη έχουν προσληφθεί σε 
νεοσύστατους φορείς, όπως το Εθνικό Κέντρο Πιστοποίησης (ΕΚΕΠΙΣ), 
στο Εθνικό Παρατηρητήριο Απασχόλησης, στο Κέντρο Προώθησης της 
Απασχόλησης κ.ά. Επίσης αυξάνονται οι ανάγκες για στελέχωση οργανισμών, 
όπως η Γενική Γραμματεία Εκπαίδευσης Ενηλίκων (ΓΓΕΕ), η ΝΕΛΕ, ο ΟΑΕΔ, 
το Εθνικό Ινστιτούτο Εργασίας κ.ά. Ευνόητο είναι ότι τέτοιες θέσεις πρέπει να 
καλύπτονται κατά προτεραιότητα από εκείνους οι οποίοι έχουν εξειδικευμένες 
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σπουδές και όχι από πτυχιούχους, οποιασδήποτε ειδικότητας, όπως 
δυστυχώς γίνεται μέχρι σήμερα. 
? Στελέχη σε φορείς υλοποίησης προγραμμάτων.                          
Ως συντονιστές ή σχεδιαστές ή οργανωτές προγραμμάτων μπορούν οι 
πτυχιούχοι σχολών σχετικών με την εκπαίδευση ενηλίκων να εργασθούν σε 
φορείς όπως είναι τα  Κέντρα Επαγγελματικής Κατάρτισης εθνικής ή 
περιφερειακής εμβέλειας, τα  Κέντρα Επαγγελματική Κατάρτισης ενδοϋπηρεσιακής 
κατάρτισης, τα Κέντρα Συνοδευτικών-Υποστηρικτικών Υπηρεσιών (ΚΕΣΥΥ), 
τα οποία δραστηριοποιούνται στο πεδίο της καταπολέμησης του κοινωνικού 
αποκλεισμού, καθώς και στα Εξειδικευμένα Κέντρα για άτομα με ειδικές 
ανάγκες και πρώην χρήστες ναρκωτικών ουσιών. Πρόκειται για φορείς τον 
ιδιωτικού τομέα, στους οποίους οι τττυχιούχοι της εκπαίδευσης ενηλίκων 
μπορούν να απασχοληθούν ως: διευθυντές των κέντρων αυτών, ως διευθυντές ή 
υπεύθυνοι κατάρτισης, ως υπεύθυνοι ενός θεματικού πεδίου των Κέντρων 
Επαγγελματικής Κατάρτισης (ΚΕΚ), ως προϊστάμενοι των τμημάτων σχεδιασμού 
και εφαρμογής ή και ως υπεύθυνοι συνοδευτικών ή Υποστηρικτικών Υπηρεσιών. 
Οι περισσότεροι από τους παραπάνω φορείς βελτιώνουν συνεχώς τις 
υπηρεσίες και την εκπαίδευση και κατάρτιση που προσφέρουν και είναι 
προφανές ότι αυτό θα γίνει σε μεγαλύτερη έκταση, εφόσον έχουν στο 
δυναμικό τους εξειδικευμένα στελέχη. Για αυτό δεν μπορούν να 
εξακολουθούν να ισχύουν οι γενικές προδιαγραφές που είχε θεσπίσει το 
Υπουργείο Εργασίας σχετικά με τα προσόντα τα οποία απαιτούνται για την 
κατάληψη αυτών των θέσεων, δηλαδή οποιοδήποτε πτυχίο ΑΕΙ ή ΤΕΙ, 
καθώς πλέον υπάρχουν πανεπιστημιακά τμήματα και μεταπτυχιακά 
προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων. 
? Εκπαιδευτές ενηλίκων.  
Το Εθνικό Κέντρο Πιστοποίησης (ΕΚΕΠΙΣ) άρχισε εσχάτως να δημιουργεί 
μητρώο πιστοποιημένων εκπαιδευτών ενηλίκων, το οποίο προβλέπει: 
α)πτυχίο σχετικό με το αντικείμενο διδασκαλίας και β)συναφή διδακτική και 
επαγγελματική εμπειρία στον τομέα της εκπαίδευσης ενηλίκων.  
? Αξιολογητές προγραμμάτων.  
Η αξιολόγηση των προγραμμάτων της εκπαίδευσης ενηλίκων, τα οποία 
πραγματοποιούνται με τη χρηματοδότηση της Ευρωπαϊκής Ένωσης, είναι 
υποχρεωτική και επομένως απαιτεί εξειδικευμένα στελέχη. Κατά συνέπεια 
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οι πιο αρμόδιο για να συγκροτήσουν το σώμα αυτό των αξιολογητών είναι 
οι πτυχιούχοι της εκπαίδευσης ενηλίκων (Ευστρατόγλου, 2005· Κόκκος, 
2005). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 
 
 
5.0. Η πιστοποίηση της επαγγελματικής επάρκειας του 
εκπαιδευτή ενηλίκων 
 
 
5.1. Πιστοποίηση: Εννοιολογική αποσαφήνιση 
 
Η έννοια της πιστοποίησης θεωρείται πολύ σημαντική, όχι μόνο για τον 
κλάδο των επαγγελμάτων αλλά και γενικότερα για όλες τις διαδικασίες 
κοινωνικού ή οικονομικού χαρακτήρα που επηρεάζουν την ανθρώπινη 
υπόσταση και επιβίωση. Ιδιαίτερα στον επαγγελματικό στίβο, η ύπαρξή της 
είναι τόσο σημαντική, σε βαθμό τέτοιο που να κρίνει την πορεία και την 
επιτυχία ενός επαγγέλματος μέσα στην κοινωνία. Η πιστοποίηση λοιπόν 
νοείται ως η διαδικασία κατά την οποία παρέχεται τυπική αναγνώριση από 
έναν πιστοποιημένο φορέα (κρατικό ή ιδιωτικό) και με την παροχή ενός 
πιστοποιητικού των τυπικών προσόντων και της επαγγελματικής επάρκειας 
μιας συγκεκριμένης επαγγελματικής ομάδας, ενός οργανισμού κ.α. 
(Jαrνίs,1990). 
Ειδικότερα, η επαγγελματική πιστοποίηση μπορεί να ορισθεί ως η 
διαδικασία που πρέπει να ακολουθεί μια επαγγελματική ομάδα ή μια κρατική 
αρχή προκειμένου να εγκρίνει την επαγγελματική επάρκεια των μελών της, 
πολύ συχνά μέσα από μια διαδικασία εξετάσεων, για την ύπαρξη όλων 
εκείνων των απαραίτητων δεξιοτήτων που θα οδηγούν σε μια επιτυχημένη 
επαγγελματική πρακτική. Συνεπώς, η πιστοποίηση θέτει αυστηρά όρια και 
συγκεκριμένα κριτήρια επαγγελματικής πρακτικής και αναπτύσσει κανόνες 
ορθής λειτουργίας ενός επαγγέλματος αλλά και επιβάλλει δικλείδες ασφαλείας 
και προστασίας των πελατών (Lester, 2001, σελ.407). Συγκεκριμένα, στη 
Μεγάλη Βρετανία, η διαδικασία πιστοποίησης της επαγγελματικής επάρκειας 
ενός επαγγελματία περιλαμβάνει τόσο το θεωρητικό πεδίο, με την διενέργεια 
γραπτών εξετάσεων μέσα από τις οποίες διαπιστώνεται η θεωρητική 
επάρκεια και κατάρτιση του επαγγελματία, όσο και το πρακτικό πεδίο, με την 
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αξιολόγηση της πρακτικής επάρκειας του επαγγελματία κατά τη διάρκεια 
άσκησης του επαγγέλματός του (Lester, 2001, σελ. 408). 
 
 
5.2. Η πιστοποίηση στο επάγγελμα τον εκπαιδευτή ενηλίκων 
 
Όπως φάνηκε από την προηγούμενη ανάλυση, ο κλάδος των εκπαιδευτών 
ενηλίκων αντιμετωπίζει αρκετά προβλήματα σχετικά με ζητήματα 
επαγγελματοποίησης και γενικά περιθωριοποίησης. Μία πολύ σημαντική 
στρατηγική που θα μπορούσε να προσφέρει λύσεις προς την κατεύθυνση της 
μείωσης αυτών των προβλημάτων και της ενίσχυσης τόσο της εκπαίδευσης 
των επαγγελματιών εκπαιδευτών όσο και του επαγγελματικού τους προφίλ, 
είναι και ένα πρόγραμμα πιστοποίησης της επαγγελματικής επάρκειας και των 
επαγγελματικών προσόντων τους. Είναι ωστόσο γνωστό και από τους 
περισσότερους αποδεκτό ότι ο κλάδος των εκπαιδευτών ενηλίκων είναι σε 
πολύ μεγάλο βαθμό διευρυμένος, με την έννοια ότι από τη μια είναι μεγάλος ο 
αριθμός των εκπαιδευτών και από την άλλη οι δραστηριότητές τους είναι 
κατακερματισμένες σε δραστηριότητες πλήρους, μερικού και εθελοντικού 
χαρακτήρα. Για αυτό και παρά το γεγονός ότι ένα τέτοιο πρόγραμμα θα 
μπορούσε να θεωρηθεί γραφειοκρατικό και άκαμπτο θα μπορούσε ωστόσο να 
προσφέρει θετικά προς την ενίσχυση της επαγγελματικής ταυτότητας των 
εκπαιδευτών και την μείωση της περιθωριοποίησής τους. Αυτό θα μπορούσε 
να συμβεί, αν ήταν σωστά οργανωμένο και ανεπτυγμένο, σχεδιασμένο είτε 
από κάποιον κρατικό φορέα είτε σε καλύτερη περίπτωση από την ανώτατη 
επαγγελματική ένωση που αντιπροσωπεύει τους επαγγελματίες εκπαιδευτές. 
Το γεγονός ότι ένα πρόγραμμα πιστοποίησης εκπαιδευτών πρέπει να 
σχεδιάζεται από την ίδια την επαγγελματική ένωση των εκπαιδευτών 
θεωρείται πολύ σημαντικό γιατί μόνο οι ίδιοι οι εκπαιδευτές γνωρίζουν 
καλύτερα τις ανάγκες τους, τις απαιτήσεις της εργασίας τους, τους ρόλους 
στους οποίους οφείλουν να ανταποκριθούν και επομένως αυτοί γνωρίζουν 
μέσα από ποιες διαδικασίες θα πρέπει να πιστοποιούνται τα επαγγελματικά 
τους προσόντα και η επαγγελματική τους επάρκεια (Ζαρίφης, 2004). 
Τα σημαντικότερα ζητήματα, λοιπόν που πρέπει να αναδεικνύει και να 
προσδιορίζει ένα πρόγραμμα πιστοποίησης εκπαιδευτών ενηλίκων είναι: α) τα 
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άτομα που πρέπει να αποτελούν τον επαγγελματικό κλάδο των εκπαιδευτών 
ενηλίκων, οι λειτουργίες που πρέπει να επιτελούν, οι δεξιότητες που πρέπει 
να διαθέτουν για να διεκπεραιώνουν σύνθετους και συνεχώς 
μεταβαλλόμενους ρόλους και ζητήματα που αφορούν την εκπαίδευση των 
εκπαιδευτών. Εξίσου ένα σημαντικό ζήτημα που τίθεται είναι και το τι πρέπει 
να πιστοποιούν αυτά τα προγράμματα. Αν δηλαδή θα πρέπει να είναι 
εστιασμένα στην πράξη και την εκτέλεση και όχι τόσο στη θεωρία και να μην 
εξακριβώνονται και πιστοποιούνται μόνο οι θεωρητικές γνώσεις των 
εκπαιδευτών, αλλά να δίνεται έμφαση και στο κατά πόσο διαθέτουν τις 
δεξιότητες εκείνες για να σχεδιάζουν διδακτικές ενότητες, να χρησιμοποιούν 
τις κατάλληλες εκπαιδευτικές τεχνικές, να συντονίζουν την ομάδα και να 
αξιολογούν οι ίδιοι το έργο τους. Με αυτό τον τρόπο, μέσω της πιστοποίησης 
οι επαγγελματίες εκπαιδευτές θα γίνουν γνώστες των κεντρικών αξιών και 
αρχών της καλής πρακτικής για κάθε συγκεκριμένο υπό-τομέα της 
εκπαίδευσης ενηλίκων και το σημαντικότερο, θα είναι τόσο οι ίδιοι όσο και οι 
εκπαιδευόμενοι ότι διαθέτουν αποδεδειγμένα τα απαραίτητα επαγγελματικά 
προσόντα για να ασκήσουν με επιτυχία και επαγγελματισμό το έργο τους 
(Ζαρίφης, 2004). 
 
 
5.3. Η πιστοποίηση της επαγγελματικής επάρκειας του εκπαιδευτή στην 
Ελλάδα. 
 
Οι πρώτες σημαντικές εξελίξεις που συμβάλλουν στην ποσοτική αλλά και 
ποιοτική αναβάθμιση του πεδίον της εκπαίδευσης και πιστοποίησης των 
προσόντων των εκπαιδευτών ενηλίκων στην Ελλάδα ξεκίνησαν στις αρχές της 
δεκαετίας του 1980. Οι εξελίξεις αυτές σε ένα μεγάλο βαθμό οφείλονται στην 
εισροή Κοινοτικών πόρων αλλά και στη στήριξη αρκετών φορέων από το 
κράτος, μέσω νομοθετικών ρυθμίσεων. Τα κυριότερα σημεία αυτών των 
εξελίξεων αφορούν και την εκπαίδευση των εκπαιδευτών. Πιο συγκεκριμένα, η 
αναδιοργάνωση της υπηρεσίας της Λαϊκής Επιμόρφωσης και η μετονομασία 
της σε Γενική Γραμματεία, την καθιστούν ως το πλέον εκτεταμένο δίκτυο 
εκπαίδευσης ενηλίκων και ειδικότερα της εκπαίδευσης εκπαιδευτών στη 
χώρα. Έτσι, ο εκπαιδευτής αναγορεύεται σε κεντρικό παράγοντα για την 
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προώθηση της συμμετοχής των ενήλικων εκπαιδευομένων και η εκπαίδευση 
του επιχειρείται με αλλεπάλληλα προγράμματα εκπαίδευσης στελεχών, με 
έκδοση σχετικών εγχειριδίων καθώς και μέσω του περιοδικού 
«Αυτομόρφωση», με διοργάνωση ημερίδων και συνεδρίων (Βεργίδης, 2003). 
Αυτή η ώθηση που δόθηκε με την εισροή των Κοινοτικών πόρων είχε ως 
αποτέλεσμα και την αναβάθμιση των δραστηριοτήτων ενός μεγάλου αριθμού 
φορέων και οργανισμών εκπαίδευσης και κατάρτισης ενηλίκων. Αυτοί οι 
οργανισμοί αναπτύσσουν, σε μικρό ή μεγάλο βαθμό, δραστηριότητες 
εκπαίδευσης εκπαιδευτών που άλλοτε είναι περιορισμένες και άλλοτε έχουν 
το χαρακτήρα εσωτερικού συστήματος εκπαίδευσης και πιστοποίησης 
εκπαιδευτών, όπως στην περίπτωση της Εθνικής Τράπεζας. Έτσι, κατά τη 
διάρκεια αυτής της περιόδου υλοποιούνται αρκετά προγράμματα εκπαίδευσης 
εκπαιδευτών. Παρόλα αυτά, η γενικότερη εικόνα της ενδοεπιχειρησιακής 
εκπαίδευσης δεν βελτιώνεται σημαντικά, αφού οι περισσότερες επιχειρήσεις 
αντιμετωπίζουν την κατάρτιση με αποσπασματικό και αυτοσχέδιο τρόπο. 
Χαρακτηριστικό δείγμα αποτελεί ότι μόλις το 15% αυτών των επιχειρήσεων 
προσλαμβάνουν συμβούλους με ειδικές γνώσεις στο σχεδιασμό, την 
οργάνωση και την αξιολόγηση προγραμμάτων κατάρτισης, ενώ και οι ίδιοι οι 
εκπαιδευτές επιλέγονται με βάση τη θέση τους στην επιχείρηση και όχι τα 
προσόντα, τις ικανότητες και τις γνώσεις τους σε θέματα εκπαίδευσης 
ενηλίκων (Καραλής, 2005).  
Η ανάγκη για τη συστηματική εκπαίδευση και πιστοποίηση των 
προσόντων των εκπαιδευτών περιλαμβάνεται στις αποφάσεις της 
Ευρωπαϊκής Επιτροπής και για τα τρία Κοινοτικά Πλαίσια Στήριξης (Κ.Π.Σ.). 
Ήδη από το πρώτο Κοινοτικό Πλαίσιο Στήριξης έχει τεθεί από την Ευρωπαϊκή 
Επιτροπή το ζήτημα της εκπαίδευσης των εκπαιδευτών συνεχιζόμενης 
επαγγελματικής κατάρτισης, ένα ζήτημα που διαρκώς επανέρχεται στο 
προσκήνιο αποτελώντας, εκτός των άλλων, και συμβατική δέσμευση της 
χώρας έναντι της Ευρωπαϊκής 'Ένωσης. Το Ε.ΚΕ.ΠΙΣ. αναδεικνύεται σε 
βασικότερο φορέα ανάπτυξης και εφαρμογής του συστήματος πιστοποίησης 
και εκπαίδευσης των εκπαιδευτών ενηλίκων. Αλλά και σε πανεπιστημιακό 
επίπεδο, τη δεκαετία του 1990 και μετά, οργανώνονται προσπάθειες και 
προγράμματα εκπαίδευσης εκπαιδευτών και σε προπτυχιακό αλλά και 
μεταπτυχιακό επίπεδο.  
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Ωστόσο παρά τις προσπάθειες που έγιναν μέχρι και το 2000 δεν υπήρχε 
κάποιος περιορισμός στο να αυτοανακηρύσσεται κάποιος εκπαιδευτής 
ενηλίκων. Για αυτό χιλιάδες άτομα κάθε χρόνο αναλάμβαναν αυτό το έργο στα 
πλαίσια ποικίλων φορέων (Κέντρα Επαγγελματικής Κατάρτισης, Ο.Α.Ε.Δ., 
Υπουργεία, Δημόσιοι Οργανισμοί, ΝΕΛΕ κ.τ.λ.). Ωστόσο, με την απόφαση 
105128/8-12001 του Υπουργείου Εργασίας και Κοινωνικών Ασφαλίσεων 
προσδιορίστηκαν οι προϋποθέσεις με βάση τις οποίες είναι δυνατόν να 
εντάσσονται σε Μητρώο και στη συνέχεια να πιστοποιούνται οι εκπαιδευτές 
των προγραμμάτων της συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης που 
συγχρηματοδοτούνται από το Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο (η απόφαση αυτή 
δεν καλύπτει τους εκπαιδευτές που δραστηριοποιούνται σε άλλον είδους 
προγράμματα, π.χ. γενική εκπαίδευση ενηλίκων, προγράμματα που 
αυτοχρηματοδοτούνται από δημόσιους και ιδιωτικούς φορείς). Η ίδια 
Υπουργική Απόφαση του 2001 καθόρισε ότι για να πιστοποιηθεί κάποιος ως 
εκπαιδευτής Συνεχιζόμενης Επαγγελματικής Κατάρτισης1 απαιτείται: αρχικά 
να εγγραφεί στο Μητρώο Εκπαιδευτών2 του Εθνικού Κέντρου Πιστοποίησης 
(ΕΚΕΠΙΣ), στη συνέχεια να παρακολουθήσει πρόγραμμα εκπαίδευσης 
                                                 
1 Εκπαιδευτής Συνεχιζόμενης Επαγγελματικής Κατάρτισης ορίζεται ο επαγγελματίας, ο 
οποίος διαθέτει τα απαιτούμενα τυπικά προσόντα για την άσκηση του επαγγέλματός του 
καθώς και τις απαραίτητες παιδαγωγικές γνώσεις και δεξιότητες. Ο συνδυασμός των 
σύνθετων αυτών προσόντων τον καθιστά ικανό να συμμετέχει στον καθορισμό των 
μαθησιακών στόχων των προγραμμάτων κατάρτισης, να τους προσαρμόζει στις ανάγκες των 
καταρτιζομένων, να διευκολύνει τους καταρτιζόμενους στην απόκτηση γνώσεων και 
ικανοτήτων , να επιλέγει τις κατάλληλες εκπαιδευτικές μεθόδους, να διασφαλίζει την ενεργό 
συμμετοχή των καταρτιζομένων στη μαθησιακή διεργασία και τελικά να τους οδηγεί στους 
συμφωνημένους στόχους (Απόφαση 115911/9-10-2000, Φ.Ε.Κ. 1263/Β/ 18-10-2000, Κεφ.Α΄, 
Άρθρο 1, Παράγραφος 3, σελ.17402, Υπουργείο Εργασίας και Κοινωνικών Ασφαλίσεων) 
2 Ως Μητρώο Εκπαιδευτών Συνεχιζόμενης Επαγγελματικής Κατάρτισης ορίζεται ο κατάλογος 
στον οποίο εγγράφονται οι εκπαιδευτές που πληρούν τους ανάλογους όρους και 
προϋποθέσεις. Στο Μητρώο αποτυπώνονται τα στοιχεία των εκπαιδευτών ως προς τα τυπικά 
τους προσόντα, τη διδακτική τους εμπειρία καθώς και την επαγγελματική τους εμπειρία 
αντιστοιχισμένη σε ομάδα επαγγελμάτων. Η συγκρότηση του Μητρώου συμβάλει στη 
διασφάλιση των όρων ποιότητας και στην αποτελεσματικότερη λειτουργία των 
προγραμμάτων κατάρτισης με την αξιοποίηση των ενταγμένων σε αυτό εκπαιδευτών 
(Απόφαση 115911/ 9-10-2000, Φ.Ε.Κ. 1263/Β/ 18-10-2000. Κεφ. Α΄, Άρθρο1, Παράγραφος 2, 
σελ. 17401, Υπουργείο Εργασίας και Κοινωνικών Ασφαλίσεων). 
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εκπαιδευτών και τέλος να ολοκληρώσει με επιτυχία το πρόγραμμα αυτό, 
δηλαδή να αξιολογηθεί θετικά (Κόκκος, 2005).  
Από αυτή την Υπουργική Απόφαση γίνονταν ξεκάθαρο ότι για να ενταχθεί 
κάποιος στο Μητρώο εκπαιδευτών θεωρητικής κατάρτισης, έπρεπε να 
διαθέτει: α) πτυχίο Ανώτατου Εκπαιδευτικού Ιδρύματος (ΑΕΙ) ή πτυχίο 
Τεχνολογικού Εκπαιδευτικού Ιδρύματος (ΤΕΙ), β) τριετή επαγγελματική 
εμπειρία συναφή προς το αντικείμενο σπουδών και η οποία αποκτήθηκε την 
πενταετία πριν από την υποβολή της αίτησης εγγραφής στο Μητρώο και γ) 
διδακτική εμπειρία 150 ωρών στην εκπαίδευση ή κατάρτιση ενηλίκων η οποία 
να είχε αποκτηθεί τα προηγούμενα τρία έτη. Επίσης, μπορούσε κάποιος να 
ενταχθεί στο Μητρώο των εκπαιδευτών του πρακτικού μέρους της κατάρτισης 
ακόμη και αν ήταν απόφοιτος Πρωτοβάθμιας ή Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, 
αρκεί να είχε κάποια χρόνια επαγγελματικής εμπειρίας (5-14 έτη, ανάλογα με 
το απολυτήριο που είχε στην κατοχή του). Παράλληλα, γίνονταν σαφές ότι στο 
μέλλον υπήρχε η πρόθεση να συσταθεί και Μητρώο Πιστοποιημένων 
Εκπαιδευτών, στο οποίο θα εγγράφονταν όσοι θα παρακολουθούσαν με 
επιτυχία το πρόγραμμα της εκπαίδευσης των εκπαιδευτών, οι διαδικασίες του 
οποίου θα προσδιορίζονταν αργότερα από άλλη Υπουργική Απόφαση 
(Απόφαση 105128/08-01-2001, Θέμα: Προδιαγραφές Συγκρότησης Μητρώου 
Εκπαιδευτών/τριών Συνεχιζόμενης Επαγγελματικής Κατάρτισης, σελ. 1-8). 
Όμως παρά το γεγονός ότι η συγκεκριμένη Υπουργική Απόφαση 
αποτέλεσε ένα βήμα για να προσδιοριστεί η ιδιότητα και να πιστοποιηθούν τα 
προσόντα του εκπαιδευτή, χαρακτηριζόταν από βασικές ελλείψεις και 
ασάφειες. Το πρώτο σημείο κριτικής είναι ότι δεν αναγνώριζε την παλαιότερη 
διδακτική εμπειρία με αποτέλεσμα να αποκλείονται από το Μητρώο έμπειροι 
εκπαιδευτές που αμέσως πριν από την κατάθεση της αίτησής τους έτυχε να 
μην είχαν ασχοληθεί με το διδακτικό έργο. Ένα ακόμη τρωτό σημείο είναι ότι 
αυτή η Υπουργική Απόφαση εξαιρούσε τους διδάσκοντες στην Πρωτοβάθμια, 
Δευτεροβάθμια και Τριτοβάθμια Εκπαίδευση από το βασικό κριτήριο του 
διδακτικού έργου προς ενήλικους. Έτσι, ένα μεγάλο μέρος των 
εγγεγραμμένων στο Μητρώο αποτελούντων από εκπαιδευτικούς, η 
συντριπτική πλειοψηφία των οποίων δεν είχε διδάξει ενηλίκους. Τρίτον, η 
επαγγελματική εμπειρία συσχετίζονταν μόνο με το αντικείμενο των αρχικών 
σπουδών και όχι με το αντικείμενο που ο ενδιαφερόμενος εκπαιδευτής 
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διδάσκει σε ενήλικους, με αποτέλεσμα να αποκλείεται από το Μητρώο μια 
κατηγορία έμπειρων εκπαιδευτών. Τέλος, δεν εντασσόταν στο Μητρώο 
κάποιος που μπορεί να μην συγκέντρωνε ορισμένα από τα παραπάνω 
προσόντα, είχε όμως ολοκληρώσει με επιτυχία εξειδικευμένες σπουδές στην 
εκπαίδευση ενηλίκων ή είχε παρακολουθήσει σε συστηματική βάση σεμινάρια 
εκπαίδευσης εκπαιδευτών (Ευστρατόγλου, 2005). 
 
 
5.4. Το Εθνικό Πρόγραμμα Εκπαίδευσης και Πιστοποίησης 
Εκπαιδευτών 
 
Η υλοποίηση του Εθνικού Προγράμματος Εκπαίδευσης Εκπαιδευτών 
ξεκίνησε, ύστερα από παραινέσεις της Ευρωπαϊκής Επιτροπής με την 
προκήρυξη από το Υπουργείο Εργασίας, του έργου «Ανάπτυξη μεθοδολογίας 
και διδακτικού υλικού για την εκπαίδευση των εκπαιδευτών», το οποίο 
κατόπιν διαγωνισμού ανατέθηκε σε εταιρική σύμπραξη. Θα πρέπει να 
αναφερθεί ότι είχε προηγηθεί η εκπόνηση δύο, σχετικών με το έργο, μελετών 
βάσης που ανατέθηκαν από το Ε.ΚΕ.ΠΙΣ. σε εξωτερικό εμπειρογνώμονα. 
Σύμφωνα με τους όρους του διαγωνισμού το έργο περιλάμβανε: 
α. την εκπόνηση μελέτης για τον προσδιορισμό των γνώσεων και δεξιοτήτων 
των εκπαιδευόμενων εκπαιδευτών, 
β. την εκπόνηση της μεθόδου και των προδιαγραφών των προγραμμάτων 
εκπαίδευσης εκπαιδευτών, 
γ. την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού υλικού για την εκπαίδευση των 
εκπαιδευτών, 
δ. την εκπαίδευση και πιστοποίηση των πρώτων 265 εκπαιδευτών, οι οποίοι 
στη συνέχεια θα αναλάβουν την εκπαίδευση όλων των εκπαιδευτών του 
Μητρώου του Ε.ΚΕ.ΠΙΣ (Κόκκος, 2004). 
Αναλυτικά, το μοντέλο εκπαίδευσης που εκπονήθηκε και με το οποίο θα 
υλοποιούνταν και η εκπαίδευση όλων των εκπαιδευτών του Μητρώου 
βασίζεται στα εξής στοιχεία: 
1) Η εκπαίδευση διαρκεί 300 διδακτικές ώρες και υλοποιείται με μεικτή 
μέθοδο, δηλαδή με συνδυασμό συμβατικής και εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. 
Ειδικότερα, το 77% των διδακτικών ωρών (231 ώρες) αφορά τη διδασκαλία με 
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τη μέθοδο της εξ' αποστάσεως εκπαίδευσης και το υπόλοιπο 23% (69 ώρες) 
με συμβατική μέθοδο (πρόσωπο με πρόσωπο, συναντήσεις). 
2) Το εκπαιδευτικό υλικό του προγράμματος είναι έντυπο και ηλεκτρονικό. 
Το έντυπο εκπαιδευτικό υλικό δομήθηκε σε 12 κεφάλαια, περίπου 1100 
σελίδων, στη συγγραφή των οποίων συμμετείχαν 26 συγγραφείς. Η μελέτη 
όλων των κεφαλαίων δεν είναι υποχρεωτική για όλους, καθώς αρκετά από τα 
κεφάλαια απευθύνονται σε επιμέρους κατηγορίες εκπαιδευτών (πχ. 
εκπαιδευτές ευάλωτων κοινωνικών ομάδων). Το εκπαιδευτικό υλικό 
συμπληρώνεται από δύο εκπαιδευτικές βιντεοταινίες, ένα CD-ROM, ειδικό 
υλικό για την κατηγορία των εκπαιδευτών πρακτικής άσκησης, καθώς και δύο 
συμπληρωματικά βιβλία. 
3) Οι εκπαιδευόμενοι εκπαιδευτές μελετούν σταδιακά και κατ' ιδίαν το 
έντυπο εκπαιδευτικό υλικό, με βάση ειδικές οδηγίες και χρονοδιάγραμμα 
μελέτης. 
4) Οι εκπαιδευόμενοι εκπαιδευτές συμμετέχουν σε ομάδα 15-20 ατόμων, η 
οποία συντονίζεται από εκπαιδευτή-σύμβουλο. Κάθε εκπαιδευόμενος 
επικοινωνεί συχνά με τον εκπαιδευτή-σύμβουλο (μεσω e-mail, τηλεφώνου ή 
φαξ), ενώ ενθαρρύνεται και η επικοινωνία μεταξύ των μελών της ομάδας. Στις 
συναντήσεις της ομάδας δίνεται έμφαση στην εφαρμογή των όσων 
μελετήθηκαν, στην επίλυση αποριών και στην παρουσίαση παραδειγμάτων. 
5) Οι εκπαιδευόμενοι κατά τη διάρκεια του προγράμματος εκπονούν τρεις 
γραπτές εργασίες, τις οποίες αποστέλλουν στον εκπαιδευτή-σύμβουλο. Ο 
τελευταίος τους απαντά γραπτώς, παρέχοντας πλήρη ανατροφοδότηση 
(σχολιασμός της εργασίας, επισήμανση θετικών σημείων αλλά και ελλείψεων, 
περαιτέρω οδηγίες). 
6) Σημαντικό στοιχείο τον προγράμματος είναι η παρουσίαση 
μικροδιδασκαλιών (μια δοκιμαστική και μια τελική μικροδιδασκαλία). Η 
επιτυχής παρουσίαση της τελικής μικροδιδασκαλίας αποτελεί και προϋπόθεση 
για την ολοκλήρωση της εκπαίδευσης και την πιστοποίηση των εκπαιδευτών 
(Καραλής, 2003). 
Είναι σαφές λοιπόν πως το Εθνικό Πρόγραμμα Εκπαίδευσης Εκπαιδευτών 
συνιστά την πρώτη ολοκληρωμένη προσπάθεια για την εκπαίδευση των 
εκπαιδευτών και κατ' επέκταση για την πιστοποίηση των επαγγελματικών 
τους προσόντων σε εθνική κλίμακα. Για πρώτη φορά πιστοποιούνται 
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εκπαιδευτές αλλά και εκπαιδευτές εκπαιδευτών και προγραμματίζεται άμεσα η 
εκπαίδευση όλων των εκπαιδευτών συνεχιζόμενης επαγγελματικής 
κατάρτισης. Στα παράπλευρα αποτελέσματα από την υλοποίηση τον 
προγράμματος πρέπει να συνυπολογιστεί και η αναβάθμιση της ποιότητας 
διαφόρων άλλων προγραμμάτων, αφού μεγάλος αριθμός εκπαιδευτών του 
Μητρώου του Ε.ΚΕ.ΠΙΣ. εργάζεται και σε άλλα πεδία της εκπαίδευσης 
ενηλίκων (πχ. σε οργανισμούς αρχικής επαγγελματικής κατάρτισης). Αν 
μάλιστα ληφθεί υπόψη, και το γεγονός ότι το 40% των εκπαιδευτών του 
Μητρώου εργάζονται στην τυπική εκπαίδευση, πρέπει να αναμένονται 
επιδράσεις και σε άλλους τύπους και βαθμίδες εκπαίδευσης. Ωστόσο, ίσως το 
σημαντικότερο στοιχείο και συνεισφορά αυτού του προγράμματος είναι ότι 
συνιστά το αφετηριακό σημείο για την ενίσχυση της εικόνας και την 
επαγγελματοποίηση του εκπαιδευτή ενηλίκων στην Ελλάδα, αλλά και για την 
αναβάθμιση της ποιότητας υλοποίησης των προγραμμάτων συνεχιζόμενης 
επαγγελματικής κατάρτισης (Καραλής, 2003). 
Όπως ήδη αναφέρθηκε, με το πρόγραμμα αυτό εκπαιδεύτηκαν οι πρώτοι 
265 εκπαιδευτές, οι οποίοι στη συνέχεια - το φθινόπωρο του 2005- θα 
αναλάμβαναν να εκπαιδεύσουν 14.000 εκπαιδευτές που ήταν εγγεγραμμένοι 
στο Μητρώο του Ε.ΚΕ.ΠΙΣ. 'Όσοι λοιπόν θα ολοκλήρωναν με επιτυχία αυτό το 
πρόγραμμα, θα πιστοποιούνταν από το Ε.ΚΕ.ΠΙΣ. 'Ετσι, τον Οκτώβριο του 
2004 δημοσιοποιήθηκε ένα Σχέδιο Κοινής Υπουργικής Απόφασης με τίτλο 
«Σύστημα Πιστοποίησης Εκπαιδευτών Συνεχιζόμενης Επαγγελματικής 
Κατάρτισης» και το οποίο θα όριζε τα προσόντα που απαιτούνται για την 
εγγραφή στο Εισαγωγικό Μητρώο Εκπαιδευτών Συνεχιζόμενης 
Επαγγελματικής Κατάρτισης αλλά θα όριζε και τις αναγκαίες προϋποθέσεις 
για την πιστοποίηση των εκπαιδευτών Συνεχιζόμενης Επαγγελματικής 
Κατάρτισης. 
Αναφορικά με την εγγραφή στο Εισαγωγικό Μητρώο απαιτούνταν: α) 
πτυχίου Α.Ε.Ι. ή Τ.Ε.Ι., β) τριετής επαγγελματική εμπειρία συναφής προς το 
αντικείμενο σπουδών. Ωστόσο, δεν απαιτούνταν διδακτική εμπειρία σε 
ενηλίκους, γιατί όσοι θα εγγράφονται στο Εισαγωγικό Μητρώο θα 
παρακολουθούν το πρόγραμμα εκπαίδευσης εκπαιδευτών και θεωρείται ότι 
μέσω αυτού θα αποκτούσαν τεχνογνωσία στην εκπαίδευση ενηλίκων και 
συνεπώς τη δυνατότητα να διδάσκουν στη Συνεχιζόμενη Επαγγελματική 
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Κατάρτιση. Παρόλα αυτά υπήρχε μια σημαντική εξαίρεση. Οι διδάσκοντες 
στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση απαλλάσσονται από την υποχρέωση 
παρακολούθησης τον προγράμματος εκπαίδευσης εκπαιδευτών και συνεπώς 
μπορούν απευθείας να εκπαιδεύουν ενηλίκους. Θεωρήθηκε δηλαδή ότι οι 
διδάσκοντες αυτοί διαθέτουν τις αναγκαίες ικανότητες να διδάσκουν και στο 
πλαίσιο της επαγγελματικής κατάρτισης εργαζομένων ή ανέργων. 
Σε ό,τι έχει να κάνει με τις προϋποθέσεις πιστοποίησης των εκπαιδευτών 
Συνεχιζόμενης Επαγγελματικής Κατάρτισης, το Σχέδιο αναφέρει ότι θα έχουν 
δικαίωμα συμμετοχής στη διαδικασία πιστοποίησης οι εκπαιδευτές που θα 
ολοκληρώσουν με επιτυχία το πιστοποιημένο πρόγραμμα εκπαίδευσης 
εκπαιδευτών. Επιπλέον, εισάγεται και μια νέα ρύθμιση, σύμφωνα με την 
οποία η διαδικασία αξιολόγησης των εκπαιδευόμενων εκπαιδευτών δεν 
ολοκληρώνεται (όπως αναφέρονταν στο Εθνικό Πρόγραμμα Εκπαίδευσης 
Εκπαιδευτών) με την εκπόνηση των τριών εργασιών και την παρουσίαση 
μικροδιδασκαλίας κατά την τέταρτη εκπαιδευτική συνάντηση, αλλά θεσπίζεται 
μια πρόσθετη διαδικασία κατά την οποία διοργανώνονται οι λεγόμενες 
«Τελικές Εξετάσεις Πιστοποίησης», οι οποίες συνίστανται από παρουσίαση 
μικροδιδασκαλίας ενώπιον Επιτροπής Πιστοποίησης Εκπαιδευτών 
Συνεχιζόμενης Επαγγελματικής Κατάρτισης. Κριτές είναι δύο αξιολογητές, οι 
οποίοι θα πρέπει να διαθέτουν μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών, επαγγελματική 
εμπειρία και διδακτικό έργο στους τομείς: 1) Παιδαγωγική Επιστήμη ή 2) 
Εκπαίδευση Ενηλίκων ή 3) Διαχείριση ή και Εκπαίδευση Ανθρωπίνων Πόρων 
(Καραλής, 2003). 
Τέλος, το Σχέδιο της Υπουργικής Απόφασης εισάγει και το θεσμό του 
«Μητρώου Εκπαιδευτών Εκπαιδευτών», στον οποίο μπορούν να 
εντάσσονται, αφού έχουν παρακολουθήσει πρόγραμμα εκπαίδευσης 
εκπαιδευτών: 
1) Πτυχιούχοι Α.Ε.Ι. Κοινωνικών, Παιδαγωγικών, Φιλοσοφικών Σπουδών, 
Ψυχολογίας και Εκπαίδευσης Ενηλίκων, οι οποίοι διαθέτουν διδακτική 
εμπειρία 200 ωρών στην εκπαίδευση/ κατάρτιση ενηλίκων και πενταετή 
επαγγελματική εμπειρία συναφή με το αντικείμενο σπουδών τους. 
2) Κάτοχοι μεταπτυχιακού τίτλου των παραπάνω σπουδών, οι οποίοι 
διαθέτουν διδακτική εμπειρία όμοια με την παραπάνω και τριετή 
επαγγελματική εμπειρία συναφή με το αντικείμενο σπουδών τους. Επίσης, 
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προβλέπεται η εξαίρεση να μπορούν να εγγραφούν απευθείας στο Μητρώο 
Εκπαιδευτών Εκπαιδευτών χωρίς να απαιτείται να παρακολουθήσουν το 
πρόγραμμα εκπαίδευσης εκπαιδευτών οι διδάσκοντες σε Α.Ε.Ι. και Τ.Ε.Ι. στις 
Παιδαγωγικές Σχολές και στα Τμήματα Εκπαίδευσης Ενηλίκων. Με αυτό τον 
τρόπο υποδηλώνεται ότι όλοι οι παραπάνω διδάσκοντες και όχι μόνο οι 
ειδικευμένοι στην Εκπαίδευση Ενηλίκων είναι ικανοί να εκπαιδεύουν 
εκπαιδευτές (Καραλής, 2003). 
Επιχειρώντας την εστίαση των συμπερασμάτων που προκύπτουν από 
όλα αυτά τα στοιχεία και κυρίως από το Σχέδιο της Υπουργικής Απόφασης, 
συνάγονται δύο αντιτιθέμενες θέσεις. Από τη μια πλευρά, τίθενται κάποια 
σαφή κριτήρια σχετικά με το ποιοι θεωρούνται αρμόδιοι να αξιολογούν ή να 
εκπαιδεύουν εκπαιδευτές ενηλίκων: Όσοι δηλαδή έχουν ειδίκευση στην 
εκπαίδευση ενηλίκων θεωρούνται ότι μπορούν να γίνονται αφενός 
αξιολογητές των υποψηφίων προς πιστοποίηση εκπαιδευτών και αφετέρου 
μπορούν να γίνονται εκπαιδευτές εκπαιδευτών, χωρίς να απαιτείται πρόσθετη 
ειδική εκπαίδευση τους. Με άλλα λόγια, στα σημεία αυτά αναγνωρίζει το 
Σχέδιο Υπουργικής Απόφασης ότι η εκπαίδευση ενηλίκων αποτελεί διακριτό 
επιστημονικό πεδίο και ότι όσοι έχουν ειδικευτεί στο πλαίσιό του είναι 
αρμόδιοι να αναλαμβάνουν τα σχετικά έργα. 
Ωστόσο, από την άλλη πλευρά, αρκετές διατάξεις έρχονται σε αντίθεση με 
την παραπάνω θέση, δεδομένου ότι διευρύνουν κατά πολύ και προς ποικίλες 
κατευθύνσεις το σώμα των αρμοδίων να εκπαιδεύουν και να αξιολογούν 
εκπαιδευτές ενηλίκων και να τους δίνουν ισότιμο ρόλο με τους ειδικευμένους 
στην εκπαίδευση ενηλίκων. Έτσι, αρκετές διατάξεις θεωρούν ότι: α) Οι 
διδάσκοντες στην αρχική (Τριτοβάθμια) τυπική εκπαίδευση θεωρούνται εξ' 
ορισμού αρμόδιοι να διδάσκουν και εργαζόμενους ή ανέργους. β) Οι 
ειδικευμένοι στην εκπαίδευση των μελλοντικών διδασκόντων στο 
Νηπιαγωγείο και το Δημοτικό (διδάσκοντες σε Παιδαγωγικές Σχολές) 
θεωρούνται εξ' ορισμού αρμόδιοι να εκπαιδεύουν εκπαιδευτές ενηλίκων χωρίς 
να χρειάζεται πρόσθετη εκπαίδευση τους για αυτό τον σκοπό γ) Οι 
ειδικευμένοι στην εκπαίδευση ανηλίκων (παιδαγωγική επιστήμη) ή στη 
διοικητική επιστήμη (διαχείριση ανθρωπίνων πόρων) θεωρούνται εξ' ορισμού 
αρμόδιοι να αξιολογούν τις μικροδιδασκαλίες των υποψηφίων εκπαιδευτών 
ενηλίκων (Καραλής 2003). 
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Συνοπτικά, με την πάροδο του χρόνου, το ζήτημα της εκπαίδευσης και 
πιστοποίησης των εκπαιδευτών αρχίζει να ωριμάζει ως αίτημα, καθώς από 
πολλές και διαφορετικές πηγές (στελέχη φορέων, ερευνητές, εθνικά και 
κοινοτικά όργανα) τονίζεται η ανάγκη για την αναβάθμιση των προσόντων, την 
εκπαίδευση και την πιστοποίηση των εκπαιδευτών. Κατά τη διάρκεια των 
τελευταίων δέκα ετών εκδηλώνονται προσπάθειες για την εκπαίδευση των 
εκπαιδευτών. 'Ομως αυτές οι απόπειρες είναι αποσπασματικές και σαφώς 
περιορίζονται στα όρια των φορέων που τις υλοποιούν. Είναι χαρακτηριστικό 
ότι μέχρι και σήμερα δεν κατορθώθηκε να υπάρξει ένας ορθολογικός 
σχεδιασμός και συντονισμός των δράσεων, ένα συνεκτικό και αποτελεσματικό 
θεσμικό πλαίσιο, καθώς και κάποια οργανωμένη και, κυρίως, με χρονική 
συνέχεια, διαδικασία πιστοποίησης της επαγγελματικής επάρκειας των 
εκπαιδευτών και γενικότερα των στελεχών της εκπαίδευσης ενηλίκων, οι 
οποίοι, στη μεγάλη τους πλειοψηφία, δεν διαθέτουν επαρκή τεχνογνωσία. 
Γενικά, θα μπορούσε να ειπωθεί ότι μετά τη δεκαετία τον 1980 υπήρξε 
κινητικότητα στο ζήτημα της εκπαίδευσης αλλά και της πιστοποίησης των 
προσόντων των εκπαιδευτών ενηλίκων, η οποία ωστόσο από τη μια πλευρά 
ήταν αποσπασματική και από την άλλη ήταν αποτέλεσμα της ανάγκης που 
υπήρχε για να απορροφηθούν οι επιδοτήσεις της Ευρωπαϊκής Ένωσης 
(Κόκκος, 2004). 
Ωστόσο, πρέπει να ειπωθεί ότι τα τελευταία 10 χρόνια έγιναν κάποια 
βήματα. Ιδρύθηκε το Εθνικό Κέντρο Πιστοποίησης(Ε.ΚΕ.ΠΙΣ), οργανώθηκαν 
αξιόλογες εκπαιδευτικές δραστηριότητες από τη Γενική Γραμματεία 
Εκπαίδευσης Ενηλίκων, το Εθνικό Κέντρο Δημόσιας Διοίκησης, από 
δημόσιους οργανισμούς, τράπεζες και μεγάλες επιχειρήσεις και από Κέντρα 
Επαγγελματικής Κατάρτισης. Επιπλέον, αρκετά πανεπιστήμια προσέφεραν 
κυρίως μεταπτυχιακά προγράμματα για τους εκπαιδευτές ενηλίκων, ενώ 
κυκλοφόρησαν και ορισμένα σχετικά με το αντικείμενο βιβλία. Ταυτόχρονα, 
αρκετοί εκπαιδευτές και στελέχη ανέπτυξαν τις ικανότητές τους μέσα από 
διαδικασίες αυτομόρφωσης, από την εμπειρία της εργασίας κ.τ.λ. Παρόλα 
αυτά, το αίτημα μιας οργανωμένης παρέμβασης αναφορικά με τα ζητήματα 
της θεσμικής θωράκισης και κατοχύρωσης της επαγγελματικής επάρκειας των 
εκπαιδευτών ενηλίκων εξακολουθεί να υφίσταται και μάλιστα καθίσταται 
περισσότερο επίκαιρο από ποτέ (Κόκκος, 2004). 
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5.5. Διαδικασίες εκπαίδευσης και πιστοποίησης εκπαιδευτών σε διεθνές 
επίπεδο 
 
Οι συνεχώς αυξανόμενες απαιτήσεις του έργου του εκπαιδευτή είχαν ως 
αποτέλεσμα να θεσμοθετηθούν τα τελευταία κυρίως χρόνια, σε πολλές χώρες, 
διαδικασίες εκπαίδευσης και πιστοποίησης των προσόντων των εκπαιδευτών. 
Στις ευρωπαϊκές χώρες δεν παρατηρείται ομοιομορφία στις διαδικασίες 
εκπαίδευσης και πιστοποίησης των εκπαιδευτών. Υπάρχουν χώρες (Γαλλία, 
Ιταλία, Ολλανδία) στις οποίες το σύστημα εκπαίδευσης και πιστοποίησης των 
εκπαιδευτών δεν είναι οργανωμένο και τα όποια προγράμματα εκπαίδευσης 
εκπαιδευτών γίνονται αποσπασματικά και χωρίς συγκεκριμένη οργάνωση. 
Υπάρχει μια δεύτερη ομάδα χωρών όπου δεν υπάρχει ένα κεντρικά 
συντονιζόμενο σύστημα εκπαίδευσης και πιστοποίησης, αλλά το έργο αυτό το 
αναλαμβάνουν κατά περίπτωση διάφοροι φορείς, όπως επιμελητήρια, κρατικά 
ινστιτούτα, αλλά και ΑΕΙ (Σουηδία, Ιρλανδία, Μεγάλη Βρετανία). Σε αυτές τις 
χώρες μπορεί να υπάρχουν και μη πιστοποιημένοι εκπαιδευτές, ωστόσο οι 
απαιτήσεις του ανταγωνισμού ωθούν τη μεγάλη πλειοψηφία των εκπαιδευτών 
στο να λάβουν πιστοποίηση από κάποιο φορέα (Κόκκος 2005: 123). 
Μια τρίτη ομάδα χωρών έχει θεσπίσει ένα κεντρικό σύστημα υποχρεωτικής 
εκπαίδευσης και πιστοποίησης, αλλά αυτό αφορά μόνο τους εκπαιδευτές 
ενδο-επιχειρησιακών προγραμμάτων. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί η 
Ισπανία, όπου μπορούν να διδάσκουν σε τέτοια προγράμματα μόνο 
εκπαιδευτές που απέκτησαν το εθνικό πιστοποιητικό επάρκειας μετά από 260 
ώρες θεωρητικής κατάρτισης και 90 ώρες πρακτικής άσκησης. Στη Φινλανδία, 
ανάλογο εθνικό πιστοποιητικό απέκτησαν 40000 εκπαιδευτές ενδο-
επιχειρησιακής κατάρτισης μετά από παρακολούθηση προγραμμάτων μικρής 
διάρκειας. Στη Γερμανία, αυτή η κατηγορία εκπαιδευτών εκπαιδεύεται (με 
προγράμματα μέσης διάρκειας 120 ωρών), αξιολογείται και πιστοποιείται από 
το Εμπορικό και Βιομηχανικό Επιμελητήριο (Jarvis, 2004). 
Τέλος, σε μια τέταρτη ομάδα χωρών το κράτος απαιτεί από όλους 
ανεξαιρέτως τους εκπαιδευτές ενηλίκων να πιστοποιηθούν, αλλά με τρόπους 
που διαφοροποιούνται από χώρα σε χώρα. Για παράδειγμα, στην Αυστρία, οι 
εκπαιδευτές μπορούν να πιστοποιηθούν συμμετέχοντας σε εξετάσεις, είτε 
απευθείας είτε αφού πρώτα παρακολουθήσουν πιστοποιημένα προγράμματα 
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εκπαίδευσης εκπαιδευτών τουλάχιστον 40 ωρών. Στην Πορτογαλία, οι 
υποψήφιοι εκπαιδευτές παρακολουθούν προγράμματα τουλάχιστον 90 ωρών 
στο Ινστιτούτο Απασχόλησης και Επαγγελματικής Κατάρτισης που 
εποπτεύεται από το Υπουργείο Εργασίας. Στη συνέχεια, για την πιστοποίησή 
τους συμμετέχουν σε εξετάσεις που διοργανώνονται από το ίδιο το 
Υπουργείο. Είναι ωστόσο χαρακτηριστικό το γεγονός ότι στη διαμόρφωση του 
πορτογαλικού συστήματος πιστοποίησης συμμετέχουν οι κοινωνικοί εταίροι 
και άλλοι δημόσιοι φορείς. Στη Δανία, η εκπαίδευση και η πιστοποίηση των 
εκπαιδευτών πραγματοποιείται από το Ινστιτούτο Εκπαίδευσης Εκπαιδευτών 
που είναι ανεξάρτητος οργανισμός. Το Ινστιτούτο οργανώνει προγράμματα 
εκπαίδευσης εκπαιδευτών σε αποκεντρωμένη βάση, τα οποία περιλαμβάνουν 
14 εβδομάδες θεωρητικής κατάρτισης και 4 εβδομάδες πρακτικής άσκησης 
στους οργανισμούς που απασχολούνται οι εκπαιδευτές (Κόκκος, 2005). 
Εδώ πρέπει να τονιστεί και ένα πολύ σημαντικό κοινό στοιχείο των 
συστημάτων πιστοποίησης εκπαιδευτών των ευρωπαϊκών χωρών. Έτσι, κατά 
την αξιολόγηση των εκπαιδευτών, που αποτελεί και προϋπόθεση για την 
πιστοποίησή τους, δεν πιστοποιούνται μόνο οι γνώσεις τους, αλλά δίνεται 
έμφαση και στο κατά πόσο διαθέτουν την ολοκληρωμένη ικανότητα να 
σχεδιάζουν διδακτικές ενότητες, να χρησιμοποιούν κατάλληλες εκπαιδευτικές 
τεχνικές, να συντονίζουν την ομάδα και να αξιολογούν οι ίδιοι το έργο τους. 
Κατά συνέπεια, η εξεταστική δοκιμασία δεν περιορίζεται μόνο στη γραπτή 
απάντηση σε ορισμένα θέματα, αλλά σχεδόν πάντα περιλαμβάνει και 
παρουσίαση δείγματος διδασκαλίας αλλά και συνέντευξη ενώπιον επιτροπής 
(Κόκκος 2005). 
Από την άλλη, στις Η.Π.Α. και στον Καναδά, η εκπαίδευση και η 
πιστοποίηση των εκπαιδευτών ενηλίκων είναι στη δικαιοδοσία μεγάλου 
αριθμού ινστιτούτων και εταιριών. Στις Η.Π.Α., οι πιο σημαντικοί φορείς είναι 
μεταξύ άλλων η Εταιρία Ανάπτυξης και Διαχείρισης Προϊόντων (PDMA), η 
Εταιρία Χρηματοοικονομικού Σχεδιασμού ((ΙFP), η εταιρία ComTIA, ενώ στον 
Καναδά σημαντική θέση κατέχει η Εταιρία τον Οντάριο για την Εκπαίδευση και 
την Ανάπτυξη. Είναι δε αξιοσημείωτο το γεγονός ότι τα συστήματα που έχουν 
υιοθετήσει αυτοί οι φορείς μοιάζουν με τα αντίστοιχα ευρωπαϊκά. Και αυτό 
γιατί η αξιολόγηση περιλαμβάνει γραπτή δοκιμασία (θεωρητικά ζητήματα και 
ανάλυση μελετών περίπτωσης) αλλά και παρουσίαση διδακτικού έργου. 
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Μάλιστα, σε ορισμένες περιπτώσεις, το διδακτικό έργο μπορεί να 
παρουσιαστεί είτε μέσω βιντεοκασέτας είτε ενώπιον επιτροπής. Επίσης, στις 
εξετάσεις δίνεται έμφαση στον κριτικό αναστοχασμό των εκπαιδευομένων 
πάνω στη διδασκαλία που παρουσίασαν και στα διδακτικά υλικά που 
χρησιμοποίησαν στο πλαίσιο τον προγράμματος της εκπαίδευσης τους 
(Κόκκος 2005). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6 
 
 
6.0. ΕΠΙΛΟΓΟΣ 
 
6.1. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
 
Κατά τις δύο τελευταίες δεκαετίες η εκπαίδευση ενηλίκων στην Ελλάδα 
αναπτύσσεται με αρκετά γρήγορους ρυθμούς και εξελίσσεται σε εκπαιδευτικό 
κλάδο με ιδιαίτερες ανάγκες σε εκπαιδευτικό υλικό, υποδομές και κυρίως 
εκπαιδευτές. Τα προγράμματα εκπαίδευσης ενηλίκων απορροφούν 
σημαντικούς εθνικούς και κοινοτικούς πόρους και απασχολούν χιλιάδες 
στελέχη και εκπαιδευτές, συμβάλλοντας στις προσπάθειες οικονομικού και 
κοινωνικού εκσυγχρονισμού, καθώς και στην αντιμετώπιση της ανεργίας και 
άλλων οξυμμένων προβλημάτων, όπως η φτώχεια και ο κοινωνικός 
αποκλεισμός.  
Παράλληλα, οι τεχνολογικές εξελίξεις δημιουργούν νέα δεδομένα στον 
τρόπο οργάνωσης τόσο της κοινωνίας όσο και της εργασίας. Όλα αυτά 
απαιτούν εξειδικευμένους εργαζομένους με εξειδικευμένες γνώσεις, δεξιότητες 
και προσόντα. Προς την κατεύθυνση αυτή καταλυτικός είναι ο ρόλος της 
συνεχιζόμενης εκπαίδευσης και κατάρτισης, η οποία αποτελεί ατομική 
επένδυση, βασικό παράγοντα αναβάθμισης του βιοτικού επιπέδου του 
ανθρώπου και ισχυρό εφόδιο για την επαγγελματική του πρόοδο. 
Με αυτά λοιπόν ως δεδομένα, αποδεικνύεται εξαιρετικής σημασίας ο 
πολυεπίπεδος ρόλος, η αποστολή και η γενικότερη παρουσία ενός ικανού και 
επαγγελματικά επαρκούς εκπαιδευτή ενηλίκων. Και αυτό γιατί, ανεξάρτητα 
από τον φορέα στον οποίο εργάζεται και τις εξειδικευμένες αρμοδιότητες που 
εν γένει αναλαμβάνει, καλείται να βοηθά τον εκπαιδευόμενο να 
ανταποκρίνεται σε μαθησιακές ανάγκες που ο τελευταίος ιεραρχεί ως 
σημαντικές. Συνεπώς, ο εκπαιδευόμενος βρίσκεται στο κέντρο της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας, έχοντας και ο ίδιος την ευθύνη για την πορεία της 
προσωπικής και επαγγελματικής του ανάπτυξης, με τον εκπαιδευτή να 
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συντονίζει τις προσπάθειές του και να τον ενθαρρύνει να ενεργοποιήσει τις 
ικανότητες αυτό-ανάπτυξής του και σταδιακής αυτονόμησής του όσον αφορά 
τη διαδικασία της μάθησης. 
Αποτελεί λοιπόν πρωταρχικής σημασίας στοίχημα για τις σύγχρονες δομές 
συνεχιζόμενης επαγγελματικής εκπαίδευσης και κατάρτισης, η δημιουργία 
ικανών και αποτελεσματικών εκπαιδευτών που να μπορούν από τη μια να 
συνδέουν την αναγκαιότητα της τεχνολογικής εξέλιξης και από την άλλη να 
μην παραμελούν και να διατηρούν την ηθική και δημοκρατική διάσταση της 
εκπαίδευσης ενηλίκων. Έτσι, ο αποτελεσματικός εκπαιδευτής συνειδητοποιεί 
το σκοπό της αποστολής του, τις συνέπειες της συμπεριφοράς του και τις 
τυχόν αδυναμίες του και με βάση αυτές επαναπροσδιορίζει τις πρακτικές του 
και γίνεται φορέας αλλαγής τόσο για τους εκπαιδευόμενους όσο και για τον 
οργανισμό. Ωστόσο, η δημιουργία ικανών εκπαιδευτών είναι συνάρτηση όχι 
μόνο των κυβερνητικών πρακτικών και μηχανισμών αλλά και προσωπική 
υπόθεση καθώς και ζήτημα της γενικότερης στάσης των ίδιων των 
εκπαιδευτών απέναντι στο ρόλο τους και γενικότερα της αντίληψης που έχουν 
για το επαγγελματικό τους προφίλ. 
Παρόλα αυτά δεν μπορεί να γίνεται γενική και αόριστη συζήτηση για τα 
επαγγελματικά προσόντα και την επαγγελματική επάρκεια του εκπαιδευτή 
ενηλίκων, αν δεν υπάρχουν οι κατάλληλοι και κυρίως αξιόπιστοι μηχανισμοί 
και από την πλευρά της επίσημης πολιτείας αλλά και από την πλευρά των 
επαγγελματικών ενώσεων των εκπαιδευτών ελέγχου και πιστοποίησης αυτών 
των προσόντων. Η ωφέλεια της ύπαρξης τέτοιων διαδικασιών πιστοποίησης 
είναι μεγάλη και για την ευρύτερη κοινωνία, αφού εξασφαλίζεται μια κοινωνικά 
ωφέλιμη επαγγελματική πρακτική, αλλά και για τους ίδιους τους εκπαιδευτές, 
αφού μειώνεται η περιθωριοποίηση του κλάδου τους και ενισχύεται η 
διαδικασία επαγγελματοποίησής τους. 
Στον ελληνικό χώρο τα πράγματα γύρω από το ζήτημα της πιστοποίησης 
της επαγγελματικής επάρκειας των εκπαιδευτών ενηλίκων είναι συγκεχυμένα, 
αν όχι αρνητικά. Οι λόγοι για αυτή την κατάσταση είναι πολλοί, ωστόσο θα 
μπορούσε να λεχθεί ότι οι σημαντικότεροι έχουν να κάνουν από τη μια με τον 
κατακερματισμό του κλάδου των εκπαιδευτών ενηλίκων και τον άναρχο και μη 
συγκροτημένο τρόπο δράσης των εκπαιδευτών πλήρους, μερικής ή 
εθελοντικής απασχόλησης και από την άλλη με την ανυπαρξία σταθερού και 
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αποτελεσματικού θεσμικού πλαισίου για την πιστοποίηση αυτών των 
εκπαιδευτών. 
Ειδικότερα, μια πρώτη κατηγορία εκπαιδευτών είναι τα περίπου έξι 
χιλιάδες στελέχη πλήρους απασχόλησης που κατά βάση  δραστηριοποιούνται 
στα Κέντρα Ελευθέρων Σπονδών και σε διάφορες κρατικές υπηρεσίες. Οι 
περισσότεροι από αυτούς διαθέτουν σημαντική εμπειρία αλλά όχι 
εξειδικευμένες γνώσεις σχετικά με το σχεδιασμό, την οργάνωση και την 
αξιολόγηση προγραμμάτων και γενικότερα γνώσεις γύρω από την εκπαίδευση 
ενηλίκων. Επιπλέον, ο ρόλος της πολιτείας είναι παθητικός, αφού δεν τους 
προσφέρει ευκαιρίες εκπαίδευσης γύρω από τέτοια ζητήματα και μάλιστα στο 
Νόμο που ψηφίστηκε το 2005 για τη «Συστηματοποίηση της Δια Βίου 
Μάθησης» δεν αναφέρεται κάποια διάταξη που να αφορά τα προσόντα ή την 
επιμόρφωση των πλήρους απασχόλησης εκπαιδευτών. 
Η ίδια απουσία ενδιαφέροντος υπάρχει και σχετικά με τα ουσιαστικά 
προσόντα, τις γνώσεις και τις δεξιότητες που πρέπει να έχει ένας εκπαιδευτής 
ενηλίκων. Μάλιστα, σε πολλές υπουργικές αποφάσεις αναφέρεται ρητώς ότι 
καθήκοντα εκπαιδευτή ενηλίκων μπορούν να ασκούν και εκπαιδευτικοί της 
τυπικής εκπαίδευσης, με μοναδική προϋπόθεση να έχουν πάρει μέρος σε 
κάποιο πρόγραμμα πιστοποίησης τον Ε.ΚΕ.ΠΙΣ. και να έχουν επαγγελματική 
εμπειρία όχι απαραίτητα στον κλάδο της εκπαίδευσης ενηλίκων αλλά στον 
κλάδο της τυπικής εκπαίδευσης (Καραλής, 2004). Εδώ λοιπόν ανακύπτει το 
ζήτημα τι θα πρέπει να πιστοποιείται μέσα από τα διάφορα προγράμματα που 
κατά καιρούς αναπτύσσονται. Το δέον θα ήταν να πιστοποιούνται  οι 
πραγματικές γνώσεις, δεξιότητες αλλά και τα ουσιαστικά προσόντα των 
εκπαιδευτών. Δυστυχώς, όμως με τις υπάρχουσες διαδικασίες το μόνο που 
πιστοποιείται είναι αφενός η κατοχή κάποιων πτυχίων (και αυτά τις 
περισσότερες φορές όχι πάνω στον τομέα της εκπαίδευσης ενηλίκων) και 
αφετέρου η επαγγελματική εμπειρία όχι κατά βάση στην εκπαίδευση ενηλίκων 
αλλά στη τυπική εκπαίδευση. 
Μια δεύτερη κατηγορία εκπαιδευτών είναι οι 265 εκπαιδευτές εκπαιδευτών 
οι οποίοι παρακολούθησαν ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης τους για να λάβουν 
πιστοποίηση, κάτι που αποτελεί ένα σημαντικό βήμα για τη διαδικασία 
επαγγελματοποίησής τους αλλά με την παράλειψη από τη μεριά του νομοθέτη 
να προβλέψει για την περαιτέρω αναβάθμισή τους μέσα από επόμενα στάδια 
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συνεχιζόμενης εκπαίδευσής τους. Τέλος, υπάρχει και η συντριπτική 
πλειοψηφία των χιλιάδων ωρομισθίων εκπαιδευτών οι οποίοι σχεδιάστηκε να 
παρακολουθήσουν ένα πρόγραμμα κατάρτισης αλλά χωρίς να προβλέπεται 
και για αυτούς κάποια μελλοντική και οργανωμένη διαδικασία πιστοποίησης 
(Καραλής, 2005). Βεβαίως η ίδρυση του ΕΚΕΠΙΣ αποτελεί μια πολύ 
σημαντική εξέλιξη αλλά ουσιαστικά η προσφορά του είναι κατώτερη των 
προσδοκιών από τη στιγμή που δεν λειτουργεί με πλήρη αυτονομία αλλά 
κάτω από την εποπτεία του αρμόδιου υπουργείου. 
Συνοπτικά, θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι πράγματι γίνονται κάποιες 
προσπάθειες προς την κατεύθυνση επαγγελματοποίησης της εκπαίδευσης 
ενηλίκων αλλά αυτές χαρακτηρίζονται από αντιφάσεις και κυρίως από έλλειψη 
σχεδιασμού. Πολλά θα μπορούσαν να προταθούν για την ενίσχυση αυτής της 
διαδικασίας. Για παράδειγμα η πολιτεία θα μπορούσε να προσφέρει 
συστηματική και ευέλικτη εκπαίδευση πολλαπλών μορφών στους εκπαιδευτές 
και θα μπορούσε να τους αξιολογήσει και στη συνέχεια να τους πιστοποιήσει 
μέσα από οργανωμένες και χρονικά προσδιορισμένες διαδικασίες 
πιστοποίησης, οι οποίες να πιστοποιούν τα ουσιαστικά προσόντα και τις 
δεξιότητες των εκπαιδευτών. Όλα αυτά όμως προϋποθέτουν και την 
ανάπτυξη και ενίσχυση και των αντίστοιχων πανεπιστημιακών τμημάτων που 
προσφέρουν μαθήματα γύρω από την εκπαίδευση ενηλίκων και ίσως την 
αναμόρφωση προγραμμάτων σπουδών τους προς μια πιο πρακτική 
κατεύθυνση για τη δημιουργία μελλοντικών στελεχών της εκπαίδευσης 
ενηλίκων που να μπορούν να ανταποκρίνονται στις υποχρεώσεις και τους 
συνεχώς μεταβαλλόμενους ρόλους που θα αναλαμβάνουν. 
'Ομως η πορεία προς την επαγγελματοποίηση του κλάδου των 
εκπαιδευτών ενηλίκων δεν είναι μόνο υποχρέωση της πολιτείας αλλά και 
ευθύνη τόσο της κοινωνίας που προς το παρόν μένει μάλλον αδιάφορη αλλά 
και των ίδιων των εκπαιδευτών. Εξαρτάται δηλαδή από το κατά πόσο οι 
εκπαιδευτές ενηλίκων συνειδητοποιούν ότι πρέπει συνεχώς να αυτο-
βελτιώνονται για να προσφέρουν ουσιώδεις υπηρεσίες στο κοινωνικό σύνολο, 
αλλά και να αντλούν ικανοποίηση από αυτό που κάνουν. Έτσι, θα αποκτούν 
αυτογνωσία, αυτο-εκτίμηση και δυνατότητα να αντιλαμβάνονται τις βαθύτερες 
αιτίες των φαινομένων. Επιπλέον, οι επαγγελματικές τους ενώσεις μπορούν 
να προσφέρουν σημαντικές υπηρεσίες και στον τομέα της πιστοποίησης της 
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επαγγελματικής επάρκειας των μελών τους με την καθιέρωση αυστηρών 
κωδίκων δεοντολογίας αλλά και αξιόπιστων διαδικασιών πιστοποίησης 
βασισμένων σε διεθνή πρότυπα. Εξάλλου, πρώτα οι ίδιοι σι εκπαιδευτές 
οφείλουν να ενδιαφέρονται για την πιστοποίηση των προσόντων τους, αφού 
αυτό έχει άμεσο αντίκτυπο στην επαγγελματική τους πρακτική. 
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